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Suomessa kuntien suunnittelemaa ja toteuttamaa perusopetusta ohjaavat Perusopetuslaki 
(L 628/1998) ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 (POPS 2004). Syk-
syllä 2016 käyttöön otetaan uudet perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS 
2014), jotka tulevat määrittelemään laajat raamit opetukselle ja arvioinnille. Lasten ja 
nuorten oppimista ja koulunkäyntiä tuetaan tavoitteelliseen, yksilölliseen tukemiseen ja 
varhaiseen puuttumiseen pyrkivän kolmiportaisen tukijärjestelmän mukaisesti. Oppilaan 
tuen tarpeen sekä mahdollisten oppimisvaikeuksien selvittäminen vaatii monipuolista 
arviointia, jonka avulla pyritään kartoittamaan oppimisvaikeuden luonnetta, seuraamaan 
oppilaan taitojen kehittymistä tukitoimien aikana ja arvioimaan tukitoimien tehokkuutta. 
Opetuksen järjestäjä vastaa tukitoimien tarjoamisesta ja päättää oppimisvaikeuksien ar-
vioinnin käytänteistä opetusta ohjaavien normien puitteissa (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden muutokset ja täydennykset 2010, 17–18; POPS 2014, 7).  
 
Arviointiprosessi oppimisvaikeuksien tunnistamisesta tukitoimien suunnittelun kautta 
taitojen kehittymisen seurantaan on vahvasti yhteydessä oppilaan koulupolkua määrittä-
viin päätöksiin, joita oppilaan opetuksen järjestämisestä tehdään koulutasolla. Arvioin-
nin seuraukset voivat kantaa pitkälle tulevaisuuteen esimerkiksi jatkokoulutusvalintojen 
osalta. Oppimisvaikeuksien monimuotoisuus ja yksilölliset ilmenemismuodot aiheutta-
vat haasteita oppimisvaikeuksien tunnistamiselle ja tehokkaan tuen toteuttamiselle. Kir-
jallisuudessa kuvataan tukimenetelmien suunnittelun ja päätöksenteon kannalta tärkeää 
oppimisvaikeuksien arviointiprosessia, joka sisältää oppimisvaikeuden ilmiasun ja vai-
keuksien syiden selvittämisen biologisella, kognitiivisella, käyttäytymisen sekä ympä-
ristötekijöiden tasolla (ks. esim. Paananen, Aro, Kultti-Lavikainen & Ahonen 2005). 
Oppimisvaikeuksia arvioitaessa on huomioitava myös yleiset oppimiseen vaikuttavat 
tekijät, jotta voidaan ymmärtää oppimisvaikeuksien luonnetta.  
 
Tämän tutkimuksen kohteena on luokan- ja erityisopettajien toteuttama matemaattisten 
oppimisvaikeuksien arviointi suomalaisessa perusopetuksessa. Matemaattiset oppimis-
vaikeudet ovat yksi merkittävä syy osa-aikaiseen erityisopetukseen koulussa (Suomen 
virallinen tilasto 2011) ja niiden on todettu myös olevan yhteydessä työttömyyteen, syr-
jäytymiseen sekä rikollisuuteen (Hannula & Lepola 2006, 129). Oppimisvaikeudet  
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vaikuttavat usein oppimisen ohessa myös oppilaan sosiaalisiin suhteisiin ja opiskelumo-
tivaatioon (Lyytinen 2004, 249). Matematiikka aikaisempien taitojen päälle rakentuvana 
oppiaineena on sen kaltainen, että oppimisvaikeuksien varhainen tunnistaminen koulus-
sa on tärkeää, jotta voidaan turvata oppilaille riittävä oppimisen tuki. Suomessa on saa-
tavilla erilaisia matemaattisten taitojen arviointivälineitä, joiden käyttöä matemaattisten 
oppimisvaikeuksien arvioinnissa kartoitetaan osana tätä tutkimusta.  
 
Tämä tutkimus tuottaa uutta tietoa käytäntöön siitä, kuinka luokanopettajat ja erityis-
opettajat arvioivat matemaattisia oppimisvaikeuksia suomalaisessa perusopetuksessa. 
Tieto matemaattisten oppimisvaikeuksien arviointikäytänteistä ja arviointiin käytettävis-
tä välineistä voi toimia ohjaavana tekijänä opettajien koulutuksen järjestäjille suunnitel-
taessa tutkintovaatimuksia tai opetusta. Tämän tutkimuksen tuottamasta tiedosta voi 
myös olla hyötyä tahoille, jotka osallistuvat erilaisten arviointisuunnitelmien tai valta-
kunnallisten arviointia ohjaavien normien laadintaan tai jotka tuottavat matemaattisten 
taitojen arviointivälineitä.  
 
Tässä tutkimuksessa ollaan yhtäältä kiinnostuneita niistä oppimisvaikeuksien arviointi-
prosessin käynnistävistä tekijöistä, jotka herättävät opettajien huolen mahdollisesta ma-
temaattisesta oppimisvaikeudesta ja toisaalta selvitetään opettajien käyttämiä arviointi-
välineitä ja arviointikeinoja matemaattisten oppimisvaikeuksien arviointiprosessin aika-
na. Tässä tutkimuksessa kartoitetaan myös, kuinka monella vastaajista on käytössään 
matemaattisten oppimisvaikeuksien arviointia ohjaava suunnitelma ja kuinka moni on 
itse saanut vaikuttaa mahdollisen suunnitelman sisältöön. Tämän monimenetelmätutki-
muksen tarkoituksena on tuottaa monipuolinen kuvaus matemaattisten oppimisvaikeuk-
sien arvioinnin todellisuudesta sisältäen opettajien omia näkemyksiä arvioinnista. Tä-





2 MATEMAATTISET TAIDOT JA OPPIMISVAIKEUDET 
 
 
Perusopetuksen aikana oppilaan tulee omaksua lukuisia uusia tietoja ja taitoja, jotka aut-
tavat selviytymään tulevaisuudessa. Joidenkin oppilaiden suoriutuminen koulussa on 
kuitenkin poikkeuksellisen heikkoa ja tiettyjen taitojen oppiminen on hyvin työlästä. 
Näiden oppilaiden opettaminen vaatii usein erityisiä opetusjärjestelyjä ja kohdennettua 
opetusta, jotka perustuvat kattavaan kartoitukseen oppilaan vaikeuksien luonteesta. Ma-
tematiikka on aihealue, jonka hallinta auttaa ihmistä ymmärtämään ympäristöään ja rat-
kaisemaan arkisia ongelmia. Tutkimusten mukaan hyvät taidot matematiikassa ovat yh-
teydessä koulutus- ja työllistymismahdollisuuksiin (Hannula & Lepola 2006, 129; Rä-
sänen 2012, 1168).  
 
Matematiikka hierarkkisena ja kouluopetuksessa kumuloituvasti rakentuvana oppiai-
neena etenee suomalaisessa perusopetuksessa siten, että uusi opittava aines vaatii aikai-
sempien oppisisältöjen ymmärtämistä (Räsänen 2012, 1173). Tämän vuoksi on erityisen 
tärkeää tunnistaa varhain mahdolliset matemaattiset oppimisvaikeudet tai puutteet ma-
tematiikan taidoissa ja tukea oppilasta kohdennetusti niissä osataidoissa, joissa pulmia 
esiintyy (Koponen 2013, 9). Jotta matemaattisia oppimisvaikeuksia voidaan arvioida ja 
matematiikan oppimista tukea, täytyy tietää, mitä matemaattisilla taidoilla ja oppimis-
vaikeuksilla tarkoitetaan, kuinka matemaattiset taidot tyypillisesti kehittyvät ja mitkä 
tekijät voivat vaikuttaa matematiikan oppimiseen.  
 
2.1 Matemaattiset taidot 
 
Varhaisten matemaattisten taitojen kehityksestä on löydettävissä useita malleja (ks. 
esim. Aunio & Räsänen 2015; Sarama & Clements 2009; Wright, Martland, Stafford, & 
Stanger 2002), joiden avulla kehitystä jäsennetään. Tähän tutkimuksen valikoitui Auni-
on ja Räsäsen (2015) malli, jossa he jakavat matemaattisen osaamisen ennen kouluikää 
ja koulu-uran alussa neljään päätaitoalueeseen, jotka ovat lukumääräisyyden taju, las-
kemisen taidot, matemaattisten suhteiden hallinta ja aritmeettiset perustaidot. Taitoalu-
eet on muodostettu laajan, pitkittäistutkimuksia analysoivan kirjallisuuskatsauksen pe-
rusteella. Jokainen taitoalue sisältää useampia osa-taitoja. (Aunio & Räsänen 2015.) 
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Lapselle aivan ensimmäiseksi kehittyvä päätaito on lukumääräisyyden taju, jolla tarkoi-
tetaan kykyä hahmottaa lukumääriä laskematta niitä (Aunio & Räsänen 2015, 4–10). Jo 
varhain vauvaiässä lapsi kykenee erottamaan lukumäärien eroja ja niiden muutoksia en-
sin pienillä luvuilla ja lapsen kehityksen edetessä entistä suuremmilla luvuilla (Räsänen 
2012, 1172). Lukumääräisyyden taju on aistikanavasta riippumaton, jossain määrin epä-
tarkka kyky, joka kehittyy kouluiän kynnykselle asti (Aunio & Räsänen 2015, 4–10).   
 
Matemaattisten taitojen kehitys monipuolistuu lapsen kielen kehityksen myötä. Kielen 
avulla lapsi kartuttaa matemaattista sanavarastoaan ja syventää ymmärrystään mate-
maattisista käsitteistä. On arvioitu, että lapsen ymmärrys lukusanojen merkityksestä 
vaatii noin 3–4 vuotta kyseisten käsitteiden käyttöä. (Räsänen 2012, 1172–1173.) Toi-
nen taitoalue, laskemisen taidot, sisältävät lukujonon luettelemisen taidot, lukumäärän 
laskemisen taidot ja numerosymbolien hallinnan, jotka kehittyvät normaalisti usein jo 
ennen kouluikää. Lapsi saavuttaa tämän tuloksen laskemisen vaiheeksi kutsutun taidon 
keskimäärin noin viisivuotiaana, jolloin hän ymmärtää lukujonon lukusanojen suuruus-
järjestyksen ja sen, että viimeiseksi mainittu lukusana kertoo laskettavien asioiden lo-
pullisen lukumäärän. (Aunio & Räsänen 2015, 12–13.) 
 
Kolmas taitorypäs, matemaattisten suhteiden hallinta, sisältää matemaattis-loogisia tai-
toja, kuten sarjoittamisen, vertailun ja luokittelun taidot. Matemaattisten suhteiden ym-
märtämiseen kuuluu myös aritmeettisten periaatteiden kuten laskujärjestyksen tai kään-
teisyyden periaatteiden ymmärtäminen. Paikka-arvon, kymmenjärjestelmän sekä mate-
maattisten symbolien osaaminen ovat myös osa matemaattisten suhteiden hallinnan tai-
torypästä. Nämä taidot vaikuttavat keskeisesti matemaattisten ongelmien ratkaisuky-
kyyn. (Aunio & Räsänen 2015, 14–16.)  
 
Neljäs taitorypäs, aritmeettiset perustaidot, sisältävät yhteen-, vähennys-, kerto- ja jako-
laskutaidot, niiden laskustrategiat sekä aritmeettisten yhdistelmien muistamisen (Aunio 
& Räsänen 2015, 14–16). Lapsen harjoitellessa aritmeettisia perustaitoja, kehittyvät ne 
erilaisten strategioiden kautta esimerkiksi ääneen luetellen laskemisesta aritmeettisten 
yhdistelmien muistamiseen (Aunio 2008, 67–68). Aritmeettisten yhdistelmien hallinta 
aluksi pienillä luvuilla mahdollistaa monimutkaisempien laskujen oppimisen esimerkik-
si laajemmalla lukualueella tai allekkainlaskujen algoritmien käyttämisen. Aritmeettis-
ten taitojen karttuessa lapsi oppii pilkkomaan laskuja osiin ja käyttämään avukseen  
5 
 
toisissa laskutoimituksissa opittuja strategioita, jolloin esimerkiksi hyvät kertolaskutai-




Lapsen matemaattinen tietoisuus alkaa muotoutua, kun lapsi alkaa kiinnittää huomiota 
ympäristössään oleviin matemaattisiin seikkoihin, joista esimerkkeinä voidaan mainita 
esineiden laskeminen ja vertailu sekä muotojen tunnistaminen. Tutkimusten mukaan 
lasten spontaani kiinnostus ympäristössä oleviin matemaattisiin seikkoihin on yksilöllis-
tä. (Hannula & Lepola 2006, 131–133.) Lapsen omaehtoinen lukumäärien huomiointi 
on yhdistetty lasku- ja lukujonotaitojen kehitykseen (Räsänen 2012, 1173). Taitojen ja 
mekaanisten laskutoimitusprosessien automatisoituminen vaatii runsaasti toistoja ja har-
joittelua (Hannula & Lepola 2006, 131–133).   
 
On osoitettu, että lasten mielekkäät, myönteiset sekä kiinnostavat kokemukset mate-
maattisista ilmiöistä voivat lisätä lapsen kiinnostusta ja ymmärrystä matematiikkaa koh-
taan. Lapsen matemaattisen tietoisuuden herättämisessä aikuisten rooli on keskeinen, 
koska aikuiset voivat vaikuttaa lapsen matemaattiseen ympäristöön ja siihen, millaisiin 
matemaattisiin ilmiöihin lapsi pääsee tutustumaan. (Hoskyn 2008, 201–204.) Myös Au-
nio, Hannula ja Räsänen (2004, 212–213) esittävät, että kodin vuorovaikutuksella on 
vaikutusta lapsen matemaattisen ajattelun kehittymiselle. Koposen (2013, 11) mukaan 
vanhempien tuki on tärkeää etenkin mielekkään harjoittelun, motivoinnin sekä lapsen 
kannustamisen osalta.  
 
Matemaattiset taidot kehittyvät hyvin yksilöllisessä aikataulussa, mutta varhaisia en-
nusmerkkejä tarkkailemalla voidaan ennustaa mahdollisia matemaattisia oppimisvaike-
uksia. Jo ennen kouluikää voidaan lapsen tulevaa matemaattista suoriutumista ennustaa 
arvioimalla lapsen matemaattisia taitoja lukumäärien laskemiseen ja niiden vertailuun 
liittyvillä tehtävillä, jotka kertovat lapsen lukumääräisyydentajusta. (Mazzocco, Feigen-
son & Halberda 2011, 5; Räsänen 2012, 1174.) Tulevaa laskutaitojen kehitystä ennusta-
vat tutkimusten mukaan myös lukusanojen ja numerosymbolien hallinta sekä lukujono-
taidot etenkin esikouluikäisillä lapsilla (Räsänen 2012, 1174). Matemaattista suoriutu-
mista ennustavien taitojen kartoittamisen näkökulmasta matemaattisten taitojen kehitys-
tä alkuopetuksen jälkeen on tutkittu hyvin vähän. Suomessa on tällä hetkellä käynnissä 
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tutkimus, jonka tarkoituksena on selvittää, mitkä ovat tärkeimmät matemaattiset taidot 
9–12-vuotiailla lapsilla. (Aunio, Laine & Räsänen 2015, 10–11.)  Matemaattisten taito-
jen kehitykseen voidaan vaikuttaa koulussa annetulla matematiikan opetuksella. 
 
Oppimiseen vaikuttavat Paanasen ym. (2005, 8) mukaan lukuisat tekijät sekä ihmisessä 
itsessään että hänen ympäristössään. Näiden oppimiseen vaikuttavien tekijöiden ymmär-
täminen ja huomioiminen koulussa osana oppimisvaikeuksien tunnistamista ja arvioin-
tia on tärkeää, jotta voidaan luoda kokonaiskuva oppilaan tilanteesta ja suunnitella tar-
koituksenmukaiset tukitoimet oppilaan oppimisen edistämiseksi. Myös matematiikan 
oppimista voidaan tarkastella näiden yleisten oppimiseen vaikuttavien tekijöiden kautta.  
 
2.1.1 Oppimiseen vaikuttavat ympäristötekijät 
 
Oppimiseen vaikuttavia tekijöitä lapsen ja nuoren ympäristössä voidaan katsoa olevan 
kouluun, luokkaan sekä kotiin liittyvät tekijät, jotka yksin tai yhdessä joko tukevat op-
pimista tai vaikuttavat oppimismahdollisuuksiin niitä heikentävästi. Koulun tasolla 
merkityksellisiä oppimiseen vaikuttavia tekijöitä ovat esimerkiksi opetukseen, sen 
suunnitteluun, oppimateriaalihankintoihin sekä yleiseen ilmapiiriin ja arvoihin liittyvät 
tekijät. Myös koulun tasolla tehtävät ratkaisut, koulun kulttuuri sekä työyhteisön toimi-
vuus liittyvät jokaisen oppilaan oppimiseen. Merkityksellisinä oppimisvaikeuksisen op-
pilaan ja hänen perheensä kannalta nousevat esiin koulun ja kodin välisen yhteistyön 
luonne ja koulun tarjoamat tukitoimet. (Paananen ym. 2005, 8.)  
 
Oppilaat viettävät paljon aikaa omissa kiinteissä ryhmissään. Luokan tasolla ilmenevät 
tekijät vaikuttavat oppimiseen tutkimusten mukaan merkittävästi enemmän kuin koulun 
tason toiminnot (Hattie, Nuthall & Osborne 2014). Oppimiseen vaikuttavat sekä luokan 
fyysiset että psyykkiset olosuhteet, joista päällimmäisiksi nousevat opettajan ryhmän-
hallintataidot, opettajan vuorovaikutuksen määrä ja laatu sekä didaktiset tavat ja toimin-
not. Kokonaisvaltainen positiivisuus luokan tavoissa ja toiminnoissa edistää oppimista 
vaikuttamalla oppilaiden itsetuntoon sekä yhteenkuuluvuuden tunteeseen. Tehokas op-
piminen vaatii positiivisia emootioita koulua ja oppiainetta kohtaan, jotta oppilas jaksaa 
motivoitua ja uskoa oman oppimisensa mahdollisuuksiin. Luokan tasolla rakennetaan 
oppilaiden positiivisen minäkäsityksen perustaa koulumaailmassa. (Paananen ym. 2005, 
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9–10.) Tutkimusten mukaan sisäinen motivaatio1 on vahvasti yhteydessä akateemiseen 
suoriutumiseen, joten oppimisvaikeuksiset oppilaat tarvitsevatkin usein tukea motivoi-
tuakseen koulutyöskentelyyn (Wery & Thomson 2013, 103).  
 
Perheen asennoituminen lapsen tai nuoren koulunkäyntiin vaikuttaa myös osaltaan hä-
nen oppimiseensa. Kannustus, arvostus, kiinnostus ja sitoutuminen lapsen tai nuoren tu-
kemiseen edistävät oppimista ja vaikuttavat samalla lapsen ja nuoren emotionaaliseen 
tilaan. Perhe on merkityksellinen turvallisuuden tunteen, huolenpidon ja hoivan lähde, 
joten puutteet näillä osa-alueilla heijastuvat koulussa erilaisina pulmina. Perheen vuoro-
vaikutus vaikuttaa nimenomaan lapsen ja nuoren emotionaalisiin tekijöihin, jotka taas 
heijastuvat tehokkaan oppimisen kognitiivisiin edellytyksiin sekä käyttäytymiseen ja 
toimintaan. (Paananen ym. 2005, 9–14.) 
 
2.1.2 Oppimiseen vaikuttavat henkilökohtaiset tekijät 
 
Oppimiseen vaikuttavat ympäristötekijöiden lisäksi lapsen tai nuoren omat oppimisedel-
lytykset, joihin ympäristötekijät ovat voineet vaikuttaa ennen koulu-uraa ja sen kuluessa 
(Paananen ym. 2005, 8). Neurobiologiassa oppiminen ymmärretään aivojen hermoverk-
kojen jatkuvana muokkautumisena (Sajaniemi & Krause 2012, 8) ja aivojen normaalin 
toiminnan ja rakenteen ajatellaan mahdollistavan normaalit edellytykset oppimiselle 
lapsen tai nuoren biologisen perustan osalta (Nyyssölä 2012, 6). Tehokas oppiminen 
edellyttää emotionaalisista tekijöistä esimerkiksi motivaatiota ja vahvaa oppijaminäkäsi-
tystä
2
. Lisäksi tarvitaan erilaisia työskentelyyn liittyviä taitoja sekä kognitiivisia perus-
taitoja. (Paananen ym. 2005, 9–10; Räsänen & Ahonen 2002, 193.)  
 
Työskentelytaidot, kuten esimerkiksi soveltamisen, yleistämisen, työskentelyn suunnit-
telun ja arvioimisen taidot sekä ryhmätyötaidot karttuvat iän ja kokemuksen myötä. 
Kognitiiviset perustaidot, tarkkaavaisuus sekä taitojen automatisoituminen, vaikuttavat 
yhdessä työskentelytaitojen kanssa toimivien oppimisstrategioiden omaksumiseen. Stra-
tegiat ovat usein tiedostamattomia tapoja ratkaista tehtäviä ja niiden tarkkaileminen  
                                            
1
 Sisäisellä motivaatiolla tarkoitetaan ihmisestä itsestään lähtevää kiinnostusta toimintaan, joka itsessään palkitsee ja 
aiheuttaa positiivisia tunnekokemuksia (Ryan & Deci 2000, 70).  
2
 Oppijaminäkäsityksellä tarkoitetaan vuorovaikutustilanteissa muodostunutta lapsen omaa käsitystä itsestään oppija-




antaa opettajalle kokonaistilannetta täydentävää tietoa osaamisesta tai oppimisen on-
gelmista. (Paananen ym. 2005, 10–11.) 
 
Edellisten lisäksi oppimiseen vaikuttaa kognitiivisiin toimintoihin kuuluva tiedonkäsit-
telyjärjestelmän tärkeä osa, muisti. Muistilla tarkoitetaan kykyä säilyttää tietoa joko va-
rastoiden sitä pitkäkestoiseen muistiin tai käsitellen sitä lyhytkestoisessa muistissa. Ly-
hytkestoista muistia kutsutaan työmuistiksi ja sen tehtävä on säilyttää toimintaan välit-
tömästi tarvittavaa tietoa sekä prosessoida varastoimaansa tietoa. Työmuistikapasiteetil-
la viitataan työmuistin rajallisuuteen eli siihen, että ihminen kykenee kerrallaan vas-
taanottamaan ja prosessoimaan vain rajallisen määrän tietoa. Työmuistin tehokkuus on 
yksilöllinen ominaisuus, jota voidaan tutkimusten mukaan kehittää. (Kyttälä 2010, 5.) 
Viime vuosina on havaittu, että matematiikan oppimisessa työmuistikapasiteetti liitty-




Frith (2001, 556–557) esittelee kolmitasoisen kausaalimallin, jonka avulla hän kuvaa 
erilaisten oppimisvaikeuksien monitasoisuutta. Frithin malli on käyttökelpoinen myös 
oppimiseen vaikuttavien tekijöiden tarkastelussa, koska sen avulla voidaan kuvata op-
pimiseen vaikuttavia tekijöitä ja niiden yhteyksiä. Kuviossa 1 kuvataan joitakin mate-












Oppimisvaikeus -käsitteen voidaan ajatella olevan yläkäsite useille erilaisille vaikeuk-
sille, jotka ilmenevät määritelmästä riippuen kouluiässä taitojen heikkoutena yleisimmin 
lukemisen, kirjoittamisen, matematiikan, ongelmanratkaisun, motoriikan tai tarkkaavai-
suuden yhteydessä (ks. esim. American Psychiatric Association, APA 2013; World 
Health Organization, WHO 2015).  
 
Erilaisten oppimisvaikeuksien diagnostiset kriteerit on määritelty kansainväliseen ICD-
10 (International Classification of Diseases) tautiluokitukseen, joka määrittelee oppi-
misvaikeudet kehityksellisiksi keskushermoston toiminnan häiriöiksi, jotka verrattuna 
ikätasoon näyttäytyvät merkittävinä puutteina tietyn taidon perusteiden oppimisessa 
(WHO 2015). Suomenkielisessä ICD-10 luokituksessa käytetään oppimisvaikeuksista 
käsitettä oppimiskyvyn häiriöt (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2011). Yhdysvalloissa 
käytössä oleva psykiatristen häiriöiden diagnoosijärjestelmä DSM-5 (Diagnostic and 
Statistical Manual of Mental Disorders 2013) määrittelee oppimisvaikeudet yhteen dia-
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akateemisessa suoriutumisessa monen eri osa-alueen osalta. Myös DSM-5:n diagnosti-
sissa kriteereissä oppimisvaikeus käsitetään neurologiseksi häiriöksi, jolla on biologinen 
perusta ja joka aiheuttaa selvästi ikätasoista alhaisempaa suoriutumista akateemisten tai-
tojen osalta. (APA 2013, 66.) 
 
Sekä ICD-10 että DSM-5 erottavat oppimisvaikeudet muista kehityksellisistä sairauk-
sista. Luokitukset sisältävät hoidon kohdistamisen avuksi tarkoitetut kuvaukset erityis-
ten oppimisvaikeuksien ominaispiirteistä matemaattisten oppimisvaikeuksien, lukemi-
sen sekä kirjoittamisen vaikeuksien osalta ja niitä voidaan käyttää tarvittaessa tarkenta-
maan oppimisvaikeusdiagnoosia. Molemmat järjestelmät perustuvat oletukseen, että tai-
toja arvioidaan niiden mittaamiseen tarkoitetuilla standardoiduilla testeillä, joista mer-
kittävästi alhaisempi ikätasoinen suoritustaso voidaan todeta. (APA 2013; WHO 2015.)  
 
Oppimisvaikeuksiin liitetty aivotoimintojen rakenteellinen poikkeama ja perintötekijät 
ovat esimerkkejä biologisella tasolla esiintyvistä häiriöistä. Kognitiivisten toimintojen 
heikkoudet ilmenevät käyttäytymisen tasolla taitojen omaksumisen vaikeuksina tai vii-
västymisenä verrattaessa taitoja muihin samanikäisiin. (Frith 2001; Paananen ym. 2005, 
12.) Oppimisvaikeutta määriteltäessä on myös huomioitava, että oppilas on saanut riit-
tävää opetusta, eikä vaikeutta voida katsoa opetuksen puutteesta johtuvaksi (APA 2013; 
Paananen ym. 2005, 12; WHO 2015).  
 
Fletcher, Lyon, Fuchs ja Barnes (2009, 88) kritisoivat oppimisvaikeuksien testaamisesta 
tunnistamiseen etenevää diagnosointitapaa. Heidän mukaansa oppimisvaikeus voidaan 
määritellä olemassa olevaksi vain kun oppilas on saanut riittävää opetusta ja tukitoimia, 
joilla oppimisen ongelmaa on yritetty parantaa. Tämä Response to Intervention (RTI) 
lähestymistapa (Lembke, Hampton & Beyers 2012) oppimisvaikeuksien tunnistamiseksi 
kuvaa menetelmää, jossa päällimmäiseksi nostetaan pyrkimys kohentaa oppilaan koulu-
tilannetta oppimisen osalta oppimisvaikeuksien arvioinnin, tukemisen sekä oppimisen 




2.2.2 Matemaattiset oppimisvaikeudet 
 
Matemaattisia oppimisvaikeuksia voidaan lähestyä useasta eri näkökulmasta, koska ky-
seessä on erittäin moninainen ja hyvin yksilöllisesti ilmenevä vaikeus. Koponen (2013, 
9) määrittelee matemaattiseksi oppimisvaikeudeksi opetuksesta ja harjoittelusta huoli-
matta esiintyvän poikkeuksellisen työläyden matemaattisten perustaitojen oppimisessa. 
Poikkeuksellinen vaikeus oppia peruslaskutoimituksia on myös laskemiskyvyn häiriön 
eli dyskalkulian (ICD-10) diagnoosin taustalla (WHO 2015). Laskemiskyvyn häiriön 
ominaispiirteisiin kuuluu kehityksellisten matemaattisten vaikeuksien esiintyminen, jot-
ka huomataan verrattaessa oppilaan taitoja yleiseen ikätasoon ja vastaavaa opetusta saa-
neisiin samanikäisiin oppilaisiin. Laskemiskyvyn häiriön tunnistamisessa on huomioita-
va, että taustalla ei ole muita kehityksellisiä tai neurologisia häiriöitä, jotka voivat osal-
taan aiheuttaa oppimisen ongelmia. (Räsänen 2012, 1169–1171.)  
 
Esiintyvyys 
Matemaattisten oppimisvaikeuksien määrittelystä riippuu, kuinka yleiseksi tämä oppi-
misvaikeus ymmärretään tutkimusten perusteella. Aunion (2014, 31) kuvauksen mu-
kaan matemaattisia oppimisvaikeuksia omaaviin ajatellaan kuuluvan sekä ne oppilaat, 
joilla suoriutuminen matematiikassa on heikkoa jo perusoppiaineksen osalta (n. 10–15 
% ikäluokasta) että dyskalkulikot, joiden matemaattiset oppimisvaikeudet ovat erityisen 
vaikeita (n. 5–7 % väestöstä). Hoskynin (2008, 198) mukaan 5–8 prosenttia kouluikäi-
sistä lapsista pärjää heikosti matematiikassa Yhdysvaltain kansallisen opettajain neu-
voston (NCTM) asettamien standardien perusteella. Räsänen ja Ahonen (2004, 276) 
esittävät, että kansainvälisen arvion mukaan 3–7 prosenttia populaatiosta kärsii dyskal-
kuliaksi luokiteltavista, vaikeista matemaattisista oppimisvaikeuksista, jotka ilmenevät 
jo peruslaskutaitojen puutteina.  
 
Matemaattisten oppimisvaikeuksien esiintyvyyttä voidaan tarkastella myös erityisope-
tusta saavien oppilaiden perusteella. Lukuvuonna 2009–2010 osa-aikaista erityisopetus-
ta saaneista suomalaisista peruskoululaisista oli 23 prosenttia erityisopetuksen piirissä 
ensisijaisesti matematiikan oppimisvaikeuksien vuoksi. Poikia näistä oppilaista oli noin 
43 prosenttia, kun se kaikista osa-aikaista erityisopetusta saavista oppilaista oli noin 60 
prosenttia. Verrattuna muihin osa-aikaisen erityisopetuksen syihin, olivat matemaattiset 
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oppimisvaikeudet vuosiluokilla 1–6 toiseksi merkittävin syy ja vuosiluokilla 7–9 ensisi-
jainen syy osa-aikaiseen erityisopetukseen. (Suomen virallinen tilasto 2011.) 
 
Selittävät tekijät ja ilmeneminen 
Laskemiskyvyn häiriön taustalta on löydetty aivotoiminnallisia poikkeavuuksia etenkin 
päälakilohkojen alueella (Butterworth, Varma & Laurillard 2011, 1050; Räsänen 2012, 
1171). Myös perimä voi osaksi selittää matemaattisia oppimisvaikeuksia, joskin tutki-
musta aiheesta on vielä varsin vähän (Räsänen 2012, 1171). Oppilaalla voi ilmetä kog-
nitiivisella tasolla esimerkiksi kielellisiä vaikeuksia, jotka hankaloittavat symbolien 
tunnistamista ja muistamista sekä ohjeiden lukemista tai hänellä voi olla visuaalis-
spatiaalisia hahmottamisen vaikeuksia, jotka vaikeuttavat numeroiden sekä symbolien 
sijoittelua, hahmottamista ja ryhmittelyä. Lisäksi monilla oppilailla, joilla on matemaat-
tisia oppimisvaikeuksia, on myös tarkkaavuuspohjaisia ongelmia, jotka aiheuttavat esi-
merkiksi symbolien unohtumista ja hankaluuksia kertotaulun oppimisessa. Matemaatti-
siksi taitopuutteiksi kutsutaan ongelmia, jotka liittyvät laskusääntöjen, kertotaulujen ja 
lukujonojen hallintaan. On huomioitavaa, että taitopuutteita voi olla löydettävissä vain 
yhdellä tai jopa jokaisella taitoalueella. (Räsänen & Ahonen 2004, 277; Räsänen & 
Ahonen 2002, 195–196.)  
 
Hoskyn (2008, 206–209) erittelee vastaavia ilmenemismuotoja matemaattisille oppi-
misvaikeuksille. Hänen mukaansa lapsilla, joilla on matemaattisia oppimisvaikeuksia, 
ilmenee usein ongelmia matemaattisten strategioiden käyttämisessä, matemaattisten on-
gelmien ymmärtämisessä, matemaattisten symbolien arvojen merkityksen ymmärtämi-
sessä, metakognitiivisissa taidoissa tai tiedon prosessoinnissa. Lisäksi on huomattu, että 
joillakin oppilailla, joilla on matemaattisia oppimisvaikeuksia, on alhainen verbaalisen 
työmuistin kapasiteetti, joka vaikeuttaa esimerkiksi pitkien laskutoimitusten ratkaise-
mista. (Hoskyn 2008, 206–210.) Myös Kanerva ja Kyttälä (2013, 14) esittävät, että 
heikkoudet työmuistikapasiteetissa ovat yhteydessä matemaattisiin oppimisvaikeuksiin.  
 
Matemaattisten oppimisvaikeuksien taustalla voi esiintyä neurologisten ja kognitiivisten 
toimintojen poikkeavuuksien sijaan myös muita syitä ja taitopuutteita, jotka ilmenevät 
yksilöllisesti matematiikan eri osa-alueilla. Heikon matemaattisen osaamisen taustalta 
voi löytyä esimerkiksi taitojen puutteellinen harjoittelu (Aunio 2014, 31). Oppimisen 
esteinä voivat olla myös moninaiset emotionaaliset tekijät, kuten esimerkiksi oppilaan 
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tunne-elämän ongelmat, epävakaa kotitilanne tai puutteet oppilaan perustarpeissa (Paa-
nanen ym. 2005, 14).  
 
Matemaattisten oppimisvaikeuksien syitä ja ilmenemistä voi jäsentää esimerkiksi edellä 
esitellyn Kuvion 1 avulla. Kolmitasoinen malli (Frith 2001, 556) huomioi sekä ihmisen 
ulkoiset että sisäiset tekijät ja niiden suhteet, jotka voivat yksilöllisesti vaikuttaa oppi-
misen pulmien ilmenemiseen. Paananen ym. (2005, 14) pitävätkin oppimisvaikeuksien 
arvioinnissa kaikkien näiden ulottuvuuksien huomioimista tärkeänä. Morton (2004, 
270) pitää teoreettisuuteen perustuvaa mallia käyttökelpoisena työkaluna, jonka avulla 
voi hahmottaa kehityksellisten pulmien luonnetta sitomatta ajatuksia mihinkään yksit-
täisiin teorioihin.  
 
Oppimisvaikeuksien päällekkäisyys 
Matemaattisten oppimisvaikeuksien päällekkäisyys eli komorbiditeetti muiden oppi-
misvaikeuksien kanssa on yleistä. Heikkilän (2012, 8) mukaan matemaattiset oppimis-
vaikeudet ovat usein yhteydessä ilman hyperaktiivisuutta esiintyvien tarkkaavuuden 
pulmien kanssa. Kirjallisuudessa esiintyy paljon toisistaan poikkeavia arvioita siitä, 
kuinka usein matemaattiset oppimisvaikeudet ovat yhteydessä lukemisvaikeuksiin, joka 
on toinen yleinen oppimisvaikeusalue (ks. esim. Räsänen & Ahonen 2004, 277; Räsä-
nen & Ahonen 2002, 192; Taipale 2009, 50; Willcutt ym. 2013, 501). Suomalaisia lap-
sia tutkittaessa on päädytty tulokseen, jonka mukaan 43 prosenttia lukemisen ja laske-
misen vaikeuksista on päällekkäisiä. Tulos on samansuuntainen myös muiden laajojen 
tutkimusten kanssa, joiden tulokset vaihtelevat noin 40 prosentin ja 60 prosentin välillä. 
Erot voivat selittyä tutkimuksessa käytettyjen mittareiden eroavaisuuksilla, kulttuurisilla 
tekijöillä sekä niillä kriteereillä, joiden perusteella tutkittavat henkilöt on valittu. (Räsä-
nen & Ahonen 2004, 277; Räsänen & Ahonen 2002, 192.)  
 
Taipale (2009, 48–50) esittää näkökulman, jonka mukaan matemaattisten oppimisvai-
keuksien ja lukemisvaikeuksien päällekkäisyys voi olla seurausta heikkouksista molem-
pien taitoalueiden kognitiivisissa vaatimuksissa esimerkiksi työmuistin, fonologisen 
prosessoinnin tai muiden kielellisten taitojen osa-alueilla. Näin voidaan ajatella myös, 
että lukemisvaikeus voi aiheuttaa heikkoa suoriutumista matematiikassa etenkin sanal-
listen ongelmanratkaisutehtävien kohdalla.  
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3 OPPIMISVAIKEUKSIEN ARVIOINTI 
 
Arviointi-käsite on laaja ja sitä voidaan määritellä useista näkökulmista (ks. esim. Atjo-
nen 2007; Heinonen 2001; Weeden, Winter & Broadfoot 2002). Tässä tutkimuksessa ol-
laan kiinnostuneita matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioinnista
3
 suomalaisessa pe-




Paanasen ym. (2005, 20) mukaan oppimisvaikeuksien arviointi on monipuolisin arvi-
oinnin keinoin toteutettu prosessi, jolla tavoitellaan tietoa vaikeuden luonteesta, syistä 
sekä mahdollisuuksista tukea oppimista. Kirjallisuudesta on löydettävissä kolme perus-
koulussa toteutuvaa arviointimuotoa (diagnostinen, formatiivinen ja summatiivinen), 
jotka poikkeavat toisistaan ajankohdan, tavoitteen tai käytettyjen menetelmien osalta 
(ks. esim. Atjonen 2007). Arviointimuotojen tarkastelun avulla voidaan jäsentää oppi-
misvaikeuksien arvioinnin moniulotteisuutta. 
 
Diagnostinen arviointi 
Kun kyseessä on oppilaiden osaamisen lähtötason tai oppimisedellytysten arviointi, pu-
hutaan diagnostisesta arvioinnista (Atjonen 2007, 66; Heinonen 2001, 21–22). Atjosen 
(2007, 66–68) mukaan diagnostista arviointia toteutetaan yleensä kokeiden avulla, mut-
ta myös itsearvioinnin, oppilaan havainnoinnin ja keskustelujen tuloksena. Diagnostisen 
arvioinnin välineinä toimivat myös erilaisia taitoja mittaavat arviointivälineet, joita käy-
tetään mahdollisten oppimisvaikeuksien löytämiseksi (engl. screening) ja yksityiskoh-
taisemman taitojen arvioinnin välineinä. Diagnostinen arviointi on usein ajallisesti en-
nen toimintaa tapahtuvaa ja sen tuloksena saatua tietoa voidaan käyttää apuna opetuksen 
ja tukitoimien suunnittelussa. (Atjonen 2007, 66–68.) 
 
Formatiivinen arviointi 
Formatiivisella arvioinnilla tarkoitetaan oppimisen arviointia, jota toteutetaan opintojen 
aikana ja jonka ajatellaan olevan osa opetusprosessia. Formatiivisessa arvioinnissa  
                                            
3
 Tässä tutkimuksessa matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioinnin katsotaan sisältävän tuen tarpeen tunnistami-
seen, matemaattisten taitojen tarkempaan arviointiin sekä oppimisen seurantaan liittyvät arvioinnin ulottuvuudet (Lu-
kiMat -verkkopalvelu: http://www.lukimat.fi/matematiikka/tietopalvelu/perustaitojen-arviointi). 
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arvioidaan oppilaan kehittymistä monipuolisin menetelmin ja sen avulla pyritään sekä 
ohjaamaan ja motivoimaan oppilasta että säätelemään opetuksen etenemistä oppilaan 
kykyjen mukaisesti. (Atjonen 2007, 66–68; Weeden ym. 2002, 13–14.) Heinonen 
(2001, 22) kuvaa formatiivista arviointia arvioinnin muodoksi, jossa arvioidaan oppi-
laan suoriutumista ja kehittymistä asetettuihin tavoitteisiin nähden. Formatiivisen arvi-
oinnin keinoja ovat esimerkiksi opettajan toteuttama oppilaiden jatkuva havainnointi, 
portfoliot, itsearvioinnit, arviointikeskustelut sekä välitön palaute opetustilanteessa (At-
jonen 2007, 67).  
 
Atjosen (2007, 74–75) näkemyksen mukaan formatiivisen arvioinnin tehokas toteutus-
keino on havainnointi, jossa opettaja tarkkailee oppilaiden oppimisprosesseja. Portfoliot 
formatiivisen arvioinnin keinona kohentavat oppilaiden itsetuntoa ja lisäävät motivaa-
tiota etenkin niillä oppilailla, joilla on oppimisvaikeuksia. Portfolio on keino saattaa op-
pilaalle näkyväksi oma kehitys ja onnistumiset. (Atjonen 2007, 80.) Formatiivisen arvi-
oinnin keinoina voivat toimia myös formatiiviset kokeet tai tehtäväsarjat, jotka sisältä-
vät tehtäviä suppeasta osaamisalueesta, joka liittyy juuri opiskeltuun aiheeseen. Tämän 
kaltaisilla kokeilla sekä oppilas että opettaja saavat tietoa oppimisesta ja opetuksen tu-
loksellisuudesta. (Salmio 2004, 120.) Formatiiviseen arviointiin lukeutuu myös RTI-
mallin mukainen edistymisen seuranta (engl. progress monitoring) tai tuen tehokkuuden 
arviointi, jota toteutetaan tuen antamisen aikana käyttäen esimerkiksi toistuvaan arvi-
ointiin tarkoitettuja arviointivälineitä (Ysseldyke, Burns, Scholin & Parker 2010, 58).  
 
Onnistuneen formatiivisen arvioinnin tuloksena oppilaat tietävät omat tavoitteensa, 
osallistuvat oman oppimisensa suunnitteluun ja ottavat vastuuta omasta oppimisestaan. 
Opettajan kannalta formatiivisen arvioinnin toteuttaminen on hyödyllistä, koska se si-
sältyy opetukseen yhtenä sen osana, eikä sille tarvitse varata erillistä aikaa tai paikkaa. 
Opettaja saa formatiivisen arvioinnin tuloksena runsaasti tietoa oppilaan suoriutumises-
ta ja taitotasosta. Opettajan tehtävä on käyttää tätä saatua tietoa hyödyksi oikeanlaisten 
oppimistavoitteiden ja oikeanlaisen opetuksen suunnitteluun. Formatiivisen arvioinnin 
keinojen mainitaankin olevan erityisen tehokkaita heikommin suoriutuvien oppilaiden 





Summatiiviseen arviointiin viittaavat usein laajojen asiakokonaisuuksien hallintaa mit-
taavat kokeet, jotka suoritetaan opintojen tai opintokokonaisuuksien jälkeen (Salmio 
2004, 29–30). Summatiivisen arvioinnin tavoitteena on koota oppimistuloksia ja arvioi-
da oppimista useimmiten numeerisesti. Se voi ennustaa tulevia oppimistuloksia tai jois-
sain tapauksissa paljastaa oppimisvaikeuksia, koska se on yleensä kriteereihin sidottua, 
vertaavaa arviointia. (Atjonen 2007, 66–68; Weeden ym. 2002, 31; ks. myös Heinonen 
2001, 22.) Summatiivista arviointia edustavat esimerkiksi perusopetuksen lukukausi- ja 
päättöarvioinnit (Jakku-Sihvonen 2013, 18). Summatiiviseksi voitanee lukea myös koe-
luonteinen arviointi, jolla tarkastellaan jonkin opitun taidon pysyvyyttä tai taidon yleis-
tymistä esimerkiksi toteutetun harjoitusohjelman jälkeen.   
 
Arviointivälineiden käsitteistöä 
Arviointivälineisiin liittyy käsite mittari, kun on kyse oppimisen arvioinnista tai suori-
tustason määrittelystä. Mittareita on erilaisia riippuen niiden tarkkuudesta ja siitä, mihin 
mittarin tulosta käytetään ja mihin sitä verrataan. Kriteeriperusteinen mittari sisältää ra-
ja-arvot joidenkin ulkoisten kriteereiden perusteella ja sen avulla arvioidaan testattavan 
suoritusta suhteessa näihin raja-arvoihin (Räsänen & Leino 2005, 7). Esimerkkeinä kri-
teeriperusteisista mittareista voivat toimia esimerkiksi koulujen kurssikokeet, jotka mit-
taavat oppimistavoitteiden saavuttamista tai jonkin alan tai työpaikan soveltuvuustestit, 
joissa kriteerit on ennalta määritelty. Summatiivista arviointia koulussa voidaan toteut-
taa esimerkiksi sellaisilla kriteeriperusteisilla mittareilla, joiden kriteerit perustuvat ope-
tussuunnitelman tavoitteisiin (Jakku-Sihvonen 2013, 17).  
 
Normiperusteinen mittari (tai standardoitu mittari) antaa tutkittavan suoriutumisesta tu-
loksen, jota voidaan verrata vertailuryhmän suoritukseen (Räsänen & Leino 2005, 7). 
Normiperusteisten mittareiden laatiminen edellyttää mittavaa taustatyötä, tutkimuspe-
rustaista kysymysten laadintaa sekä mittareiden testausta. Lisäksi niillä on kerätty laaja 
vertailuaineisto, johon mittaria käyttävät voivat verrata yksittäisen tutkittavan suoriutu-
mista suhteellisen luotettavasti. (Domino & Domino 2006, 7; Kuuskorpi 2012.) Normi-
perusteiset mittarit sisältävät yleensä kattavat kuvaukset vertailuaineiston keräämisestä. 
Niillä kartoitetaan henkilöitä, joilla on mahdollisia oppimisvaikeuksia. Tällöin ne toimi-




Seula on mittari, jonka avulla pyritään löytämään ne potentiaaliset yksilöt, joilla voi 
mahdollisesti esiintyä vaikeuksia arvioitavalla osa-alueella. Se on siis karkea mittari, 
jonka positiivinen tulos vaatii lisätutkimuksia. (Räsänen & Leino 2005, 7; Salvia, Ys-
seldyke & Bolt 2010, 172.) Mitä korkeampi seulan sensitiivisyys on, sitä enemmän se 
löytää valepositiivisia eli niitä, joilla todellista vaikeutta ei ole (Hautamäki & Kuusela 
2004, 260; Jenkins & Hudson 2007, 583). Testi on mittarina seulaa tarkempi ja sitä käy-
tetään vahvistamaan tai hylkäämään seulan antama positiivinen tulos (Räsänen & Leino 
2005, 7). Testi mittaa haluttua osa-aluetta tarkasti. Mitä tarkempi testi on, sitä helpom-
min se jättää ulkopuolelle tuloksissaan ne, joilla tuen tarve on olemassa, mutta ei kovin 
suurena. Testien käyttö on perusteltua, kun halutaan tutkia, onko seulassa heikon tulok-
sen saanut todella tuen tarpeessa ja millä osa-alueilla tuen tarve ilmenee. (Hautamäki & 
Kuusela 2004, 259–260). Testit antavat arvioijalle määrällisen tiedon lisäksi myös laa-
dullista tietoa, kun huomio kiinnitetään siihen, kuinka testin tekijä ratkaisee tehtäviä 
(Salvia ym. 2010, 14). Näin toimien voidaan selvittää esimerkiksi oppilaan virheellisiä 
laskustrategioita ja paljastaa mahdollisia virheellisiä miniteorioita, joita Laine ja Huhta-
la (2003, 10) kuvaavat oppilaan matemaattisesta sirpaletiedosta muodostamiksi koko-
naan tai osittain virheellisiksi totuuksiksi.   
 
3.2 Arviointi perusopetuksessa 
 
3.2.1 Arvioinnin normit 
 
Suomen Perusopetuslain (L 628/1998) 22. pykälä määrittelee yleisellä tasolla arvioinnin 
monipuoliseksi, oppilaan opiskelua ohjaavaksi ja kannustavaksi toiminnaksi. Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 ja 2014 (POPS 2014; POPS 2004) jakavat 
arvioinnin opintojen aikana tapahtuvaan arviointiin sekä päättöarviointiin. Opintojen ai-
kaisen arvioinnin tavoitteena on kuvata oppilaan kasvua ja oppimista suhteessa niille 
asetettuihin tavoitteisiin koko opintojen ajan ennen päättöarviointia. Opintojen aikainen 
arviointi on enimmäkseen formatiivista, monipuolisin menetelmin toteutettua oppimi-
sen, käyttäytymisen ja työskentelyn arviointia. (POPS 2014, 47–50.) Päättöarviointi 
määrittelee kuinka oppilas on saavuttanut perusopetuksen oppiaineiden tavoitteet 




Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja täydennykset (2010, 54) 
määrää tukea tarvitsevan oppilaan oppimisen arvioinnista seuraavasti:  
 
"Oppimisvaikeudet tulee ottaa huomioon oppilaan arvioinnissa. Tämä koskee myös op-
pilaita, joiden vaikeudet ovat lieviä ja joille ei ole tehty erityisen tuen päätöstä. Arvioita-
essa tulee käyttää menetelmiä, joiden avulla oppilas kykenee mahdollisimman hyvin 
osoittamaan osaamisensa." 
 
Käytettävän arviointimenetelmän valinta on yksittäisen opettajan päätettävissä, ellei 
koulun tai kunnan tasolla olla arvioinnista erikseen määrätty. 
 
Kun oppilaalla ilmenee pulmia oppimisessa, tuen tarpeiden selvittäminen sekä oppimi-
sen arviointi vaatii monipuolisia arviointikeinoja. Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden muutokset ja täydennykset (2010, 10–13) määrittelee vastuun tuen tarpeen 
selvittämisen ja tukitoimien järjestämisen työnjaosta opetuksen järjestäjän päätettäväksi.  
 
3.2.2 Oppimisen tuki 
 
On oppilaita, joilla kasvu, kehitys ja oppiminen etenevät eri tahtiin kuin muilla ikätove-
reilla ja sen vuoksi perusopetuksessa pyritään tukemaan oppilaita kohdennetuin tukikei-
noin. Tuen tarpeeseen pyritään reagoimaan heti, kun tarve ilmenee ja tukea jatketaan eri 
muodoissaan niin kauan kuin oppilas sitä tarvitsee. Jotta jokainen oppilas voisi saada 
tehokkaasti organisoitua ja asianmukaisesti kohdennettua tukea oppimiseen ja koulun-
käyntiin, on luotu erilaisia strukturoituja malleja, joiden mukaan kouluissa pyritään toi-
mimaan. Suomen portaittain tehostuva kolmiportainen tukimalli mukailee oppimisen ja 
koulunkäynnin tukemisen sekä siihen liittyvän arvioinnin osalta Yhdysvalloissa kehitet-
tyä RTI -mallia (Response to Intervention). 
 
RTI -malli 
Vuonna 2004 Yhdysvalloissa uudistettiin lakia vammaisten henkilöiden koulutuksesta 
(Individuals with Disabilities Education Act, IDEIA 2004) ja lakimuutos lisäsi runsaasti 
koulujen mahdollisuuksia oppimisen ongelmien tunnistamiseen ja tukemiseen yleis- ja 
erityisopetusta yhdistävän RTI -mallin muodossa. Lakimuutos vaikutti oppimisvaikeuk-
sien tunnistamisen käytäntöihin ja poisti vaatimuksen lapsen oppimisvaikeuksien ikä-
tasovertailuun perustuvasta diagnosoinnista ennen erityisen tuen tarjoamista ja antoi 
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kouluille mahdollisuuden käyttää RTI -mallien mukaisia keinoja oppimisvaikeuksien 
tunnistamiseksi. (Gresham 2007, 13–14.) Näin entistä enemmän oppilaita pääsi tuen pii-
riin, joka aikaisemmin oli ollut saatavilla vain diagnoosin saaneille oppilaille. RTI 
muutti myös erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden kohtelua integraatioajattelun
4
 suun-
taisesti niin, että oppilaita alettiin tukea varhaisessa vaiheessa omissa luokissaan ja seg-
regointi
5
 pienempiin, heikosti suoriutuvien ryhmiin vältettiin monessa tapauksessa. 
(Harlacher & Siler 2011.)  
 
Yhdysvalloissa RTI -malli on monikehäinen, usein vähintään kolmen kehän tukimalli, 
jossa tuen ja arvioinnin intensiivisyys ja tarve kasvaa mitä korkeammalle kehällä ede-
tään. Yleisellä, kaikille oppilaille saatavilla olevalla tasolla oletetaan oppilaan saavan 
tutkimukseen perustuvaa ja laadukasta opetusta, jonka vaikuttavuutta arvioidaan toimi-
viksi todettujen, seulaluonteisten mittareiden avulla. Heikosti suoriutuvia oppilaita seu-
rataan ja heidän oppimistaan arvioidaan tihennetysti standardoiduin testein. Jos yleisen 
tason tuki ja opetus eivät osoittaudu riittäväksi, suunnitellaan heikosti suoriutuvalle op-
pilaalle kohdennettuja tukitoimia, jolloin hän siirtyy tuen seuraavalle kehälle. Myös tä-
män kehän tuen aikana oppilaan taitoja seurataan ja arvioidaan suunnitelmallisesti ja in-
tensiivisesti sekä formatiivisten että diagnostisten arvioinnin keinojen avulla, jotta voi-
daan todeta tuen vaikutus oppilaan oppimiseen. (Buffum, Mattos & Weber 2010; Fuchs 
& Fuchs 2006, 93–94.)  
 
Jos oppilas ei riittävästä ja laadukkaasta opetuksesta sekä tukitoimista huolimatta opi, 
pitää RTI -mallin mukaan oppilaan taitoja arvioida ja analysoida edelleen ja selvittää 
mahdollinen oppimisvaikeus huolellisesti. Tässä vaiheessa oppilas on kolmannella tai 
viimeisellä tuen kehällä, jolloin oppilaalle laaditaan yksilöllinen suunnitelma, jonka 
mukaan oppilaan oppimista tuetaan ja arvioidaan. Suunnitelman tulee perustua oppilaan 
tarkoin selvitettyihin (engl. progress monitoring) tuen tarpeisiin, jotka on kartoitettu 
moniammatillisessa yhteistyössä ja käyttäen erilaisia tiedonhankintakeinoja. (Buffum 
ym. 2010.) RTI -mallin mukainen toiminta vaatii tutkimustietoon perustuvia arviointi-
välineitä ja koulujen henkilökunnalta monipuolista ammattitaitoa arvioida ja tukea oppi-
laita, joilla on oppimisvaikeuksia.  
                                            
4
 Erityiskasvatuksessa integraatiolla tarkoitetaan yleisopetuksen ja erityisopetuksen toisiinsa sulauttamista siten, että 
mahdollisimman moni erityistä tukea tarvitseva oppilas saa opetusta yleisopetuksessa (Moberg 2001, 37). 
5
 Segregaatio voidaan nähdä integraation vastakohtana ja sillä tarkoitetaan opetuksen järjestämistä erillisissä erityis-
kouluissa tai luokissa (Alijoki 2008, 148).  
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Suomen tukimalli  
Suomen Perusopetuslaki (L 628/1998) sekä Perusopetuksen opetussuunnitelma (Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja täydennykset 2010) muuttuivat 
1.1.2011 oppilaan oppimisen ja koulunkäynnin tuen järjestämisen osalta. Muutoksien 
myötä kuntien opetussuunnitelmat ovat uudistuneet ja se on aiheuttanut muutoksia 
myös opettajien käytännön työhön. Muutoksissa on keskitytty parantamaan oppimisen 
ja koulunkäynnin tukemista asettamalla sille keskeiset tavoitteet sekä uudenlainen, RTI 
-mallin portaittaisuutta mukaileva kolmiportaisen tuen järjestelmä. Muutoksen lähtö-
kohtina ovat olleet erilaisten, yksilöllisten tuen tarpeiden huomiointi, varhainen puuttu-
minen, kodin ja koulun tiivis yhteistyö sekä ennaltaehkäisevä toiminta. Kolmiportaisen 
tuen toteutuminen vaatii entistä enemmän moniammatillista yhteistyötä sekä joustavuut-
ta opetuksen, arvioinnin ja koulunkäynnin tuen osalta.  
 
Kolmiportaisen tukijärjestelmän ensimmäinen askel, yleisen tuen taso on jokaisen oppi-
laan oikeus ja ajateltu toteutuvaksi lähinnä yleisopetuksen yhteydessä joustavin opetus-
järjestelyin. Yleinen tuki määritellään niiden oppilaiden avuksi, joilla on satunnaista tai 
lievää tuen tarvetta ja joita voidaan tukea esimerkiksi tukiopetuksella, opetuksen eriyt-
tämisellä tai joustavuudella oppilasryhmittelyssä. Yleiseen tukeen voidaan oppilaalle 
tarvittaessa suunnitella myös oma oppimissuunnitelma tai aloittaa osa-aikainen erityis-
opetus. Jos arvioidaan, että oppilas tarvitsee säännöllistä tukea tai useita tukimuotoja, 
eikä yleinen tuki hänelle riitä, täytyy oppilaalle laatia pedagoginen arvio -asiakirja, jossa 
kuvataan oppilaan koulunkäynnin tilanne, jo toteutetut tukimuodot, oppilaan oppimis-
valmiudet sekä erityistarpeet ja arvio tulevista tukijärjestelyistä. Sen perusteella hän voi 
päästä tuen toiselle portaalle, tehostetun tuen piiriin. (POPS 2014, 63–64.)  
 
Tehostettu tuki on yleistä tukea systemaattisempaa, yksilölähtöisesti suunniteltua tukea, 
joka voi sisältää kaikki koulun tarjoamat tukimuodot lukuun ottamatta erityisopetuspää-
tökseen perustuvaa erityisopetusta, jossa on esimerkiksi mahdollisuus yksilöllistää op-
piainesisältöjä. Tehostetun tuen piiriin tai sieltä pois siirtyvän oppilaan tilanne käsitel-
lään moniammatillisessa oppilashuoltoryhmässä siirtymän yhteydessä ja pedagogisen 
arvion laadintaan pyydetään mukaan tarvittaessa opettajien avuksi muita asiantuntijoita. 




Vahvin, kokonaisvaltainen ja hyvin suunnitelmallinen tuen muoto on erityinen tuki, jota 
annetaan oppilaille, joiden koulunkäynti ei suju yleisen tai tehostetun tuen avulla. Eri-
tyinen tuki vaatii hallinnollisen erityisopetuspäätöksen, jota ennen oppilasta sekä hänen 
huoltajaansa on kuultava ja oppilaalle on tehtävä pedagoginen selvitys perusteluksi eri-
tyisen tuen tarpeesta. Pedagoginen selvitys on asiakirja, jonka laatiminen on opetuksen 
järjestäjän vastuulla. Siinä tulee kuvata hyvin tarkkaan oppilaan kokonaistilanne, oppi-
laalle tarjotut tukitoimet, oppilaan oppimisen eteneminen, oppilaan valmiudet ja erityis-
tarpeet sekä arvio tarvittavista tukitoimista ja mahdollisista oppiainesisältöjen yksilöllis-
tämisistä. Opetuksen järjestäjä hankkii tiedot selvitykseen oppilaan opettajilta ja oppi-
lashuoltoryhmältä sekä tarvittaessa muilta asiantuntijoilta. Erityinen tuki sisältää kaikki 
koulun tarjoamat tukitoimet. (POPS 2014, 66–68.)  
 
Arviointi ja kolmiportainen tuki 
Suomen perusopetuksen kolmiportainen tukijärjestelmä mahdollistaa oppilaan siirtymi-
sen tuen eri tasoilla oppilaan tilanteen kohentumisen tai tuen tarpeiden lisääntymisen 
perusteella. Yleinen tuki aloitetaan heti, kun tuen tarve ilmenee ja tuen tarpeen arviointi 
tapahtuu osana kaikkia kasvatus- ja opetustilanteita. Arviointiprosessi tehostetun tuen 
vaiheessa sisältää yleisen tuen vaihetta tiiviimpää oppimisen seurantaa, jotta voidaan 
todentaa tukitoimien riittävyys ja oppimisen edistyminen. (POPS 2014, 63–66.)  
 
Jokainen siirtymä vaatii oppilaan koulunkäyntitilanteen kartoituksen sekä uusien peda-
gogisten asiakirjojen laatimisen. Yleisessä ja tehostetussa tuessa käytettävä oppimis-
suunnitelma, tehostetun tuen tarpeen määrittelevä pedagoginen arviointi, erityisen tuen 
päätökseen vaadittava pedagoginen selvitys sekä erityisen tuen piirissä opiskelevien op-
pilaiden henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma (HOJKS) ovat 
kaikki perusopetuslaissa (L 628/1998) määriteltyjä asiakirjoja, joiden laatiminen vaatii 
oppimisen arviointia. Oppimissuunnitelmaan ja HOJKS:iin tulee kirjata myös arviointia 
koskevat tiedot menetelmineen ja ajankohtineen. (POPS 2014, 65–70.)  
 
Tukijärjestelmässä painottuu oppilaan oppimisen, tuen tarpeen ja opetuksen tai tuen 
vaikuttavuuden pedagoginen arviointi, jolla tarkoitetaan pedagogisten asiantuntijoiden 
eli opettajien toteuttamaa arviointia. Yleisen tuen tasolla arviointia voidaan toteuttaa 
esimerkiksi yleisopetuksessa samanaikaisopettajien toteuttaman havainnoinnin keinoin 
ja selvittämällä oppilaan omaa näkemystä omasta oppimisestaan. Tehostetun ja erityisen 
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tuen tasolla arvioinnin intensiivisyys kasvaa. Arvioinnissa tulee tehdä yhteistyötä kaik-
kien niiden henkilöiden kesken, jotka työskentelevät oppilaan kanssa ja lisäksi tulee 
huomioida oppilaan ja hänen huoltajiensa osallisuus. (Ahtiainen ym. 2012, 53–57.) 
Näin ollen voidaan ajatella vastuun arvioinnista olevan sekä luokanopettajien tai luo-
kanvalvojien että aineen- ja erityisopettajien vastuulla yksilöllisesti oppilaan luokka-
asteesta ja koulunkäynnin tilanteesta riippuen siten, että jokaisen toimijan ammattitaitoa 
ja oppilaantuntemusta hyödynnetään tarkoituksenmukaisesti. 
 
Tässä tutkimuksessa tutkitaan sekä luokan- että erityisopettajien toteuttamaa matemaat-
tisten oppimisvaikeuksien arviointia. Kohderyhmät valittiin pyrkimyksenä muodostaa 
kattava kuva matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioinnin todellisuudesta. Oletettiin, 
että molemmissa ammattiryhmissä on opettajia, jotka osallistuvat matemaattisten oppi-
misvaikeuksien arviointiin jollain tapaa ja tuottavat tutkimukseen tietoa omista lähtö-
kohdistaan. Jako luokanopettajiin ja erityisopettajiin voidaan oikeuttaa olettaen, että se-
kä heidän työnkuvansa että koulutuksensa ovat jossain määrin erilaiset, mutta molem-
mat työskentelevät samassa instituutiossa ja osallistuvat tutkimuksen kohteena olevaan 
matemaattisten oppimisvaikeuksien arviointiin.  
 
3.3 Matemaattisten taitojen arviointivälineet 
 
Matemaattisten oppimisvaikeuksien tunnistaminen ja tarkoituksenmukainen tukeminen 
koulussa edellyttää monipuolisen arvioinnin toteuttamista. Suomenkieliseen perusope-
tukseen on laadittu joitakin seulaluonteisia mittareita sekä tarkempia taitoalueita mittaa-
via testejä tai kartoituksia, joita voidaan käyttää oppilaan matemaattisten taitojen moni-
puolisen arvioinnin osana. Tätä tutkimusta varten kartoitettiin suomenkielellä saatavia 
matemaattisten taitojen mittareita, jotka esitellään seuraavassa tarkemmin.  
 
3.3.1 Normiperusteiset mittarit 
 
Suomenkielisenä on laadittu yhdeksän perusopetusikäisten oppilaiden matemaattisten 
taitojen arviointiin tarkoitettua ikätasonormeihin perustuvaa mittaria, jotka on koottu 
Taulukkoon 1. Mittareista kahdeksan on tarkoitettu alakouluun ja yksi yläkouluikäisten 
taitojen mittaamiseen.   
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Taulukko 1. Tutkimuksessa mukana olevat normiperusteiset matemaattisten taitojen ar-
viointivälineet.  
 
    Tekijä   Vuosi   Mitattava ominaisuus   Kohde-   Tyyppi
a
 
Mittari               ryhmä     
BANUCA  Räsänen, P.  2005  Lukukäsitetaidot  
Peruslaskutaidot 
 1.–3. lk.  Seula 




 Salonen, P., Le-
pola, J., Vauras, 
M., Rauhanummi, 
T., Lehtinen, E. & 
Kinnunen, R. 






 1. lk.  Kartoitus 
Koulutulokkaan alku-
testi 
 Poussu-Olli, H-S. 
& Merisuo-
Storm, T. 
 2007  Matemaattiset val-
miudet 
 1. lk.  Kartoitus 
KTLT  Räsänen, P. & 
Leino, L.  
 2005  Peruslaskutaidot  
Soveltamistaidot 
 7.–9. lk.  Seula 
Lukukäsitetesti  van Luit, J. E. H., 
Van de Rijt, B. A. 
M. & Aunio, P. 






 Kajamies, A., 
Vauras, M., Kin-
nunen, R. & Iis-
kala, T. 





 3.–5. lk.  Kartoitus 
RMAT 
 
Räsänen, P.   2004  Peruslaskutaidot    3.–6. lk.  Seula 
Tuen tarpeen tunnis-
taminen 1. lk. 
Koponen, T., 
Salminen, J., Au-
nio, P. & Polet, J. 




teiden hallinta  
Laskemisen taidot  
Aritmeettiset perus-
taidot 
 1. lk.  Seula 
Tuen tarpeen tunnis-
taminen 2. lk. 
  Koponen, T., 
Salminen, J., Au-
nio, P. & Polet, J. 








  2. lk.   Seula 
a
 Mittarin tyypillä tarkoitetaan kunkin mittarin käsikirjassa määriteltyä mittarin nimekettä. 
 
Suomenkielisistä normiperusteisista mittareista vain Lukukäsitetesti (van Luit, Van de 
Rijt & Aunio 2006) on ainoastaan yksilötestaukseen tarkoitettu arviointiväline. Normi-
perusteiset mittarit on lähtökohtaisesti tarkoitettu oppilasryhmän matemaattisten taitojen 
arviointiin, mutta niitä voidaan myös käyttää yksilöarvioinnissa taitojen tarkemman ar-
vioinnin välineinä (Kajamies, Vauras, Kinnunen & Iiskala 2003; Koponen, Salminen, 
Aunio & Polet 2011a; Koponen, Salminen, Aunio & Polet 2011b; Poussu-Olli &  
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Merisuo-Storm 2007; Räsänen 2005; Räsänen 2004; Räsänen & Leino 2005; Salonen 
ym. 1994). KTLT ja MATTE sisältävät yksittäisen oppilaan oppimisen seuranta-
arviointiin tarkoitetut testilomakkeiden rinnakkaisversiot (Kajamies ym. 2003; Räsänen 
& Leino 2005). 
 
3.3.2 Normittomat mittarit 
 
Normiperusteisten mittarien lisäksi on saatavilla viisi muuta mittaria (Taulukko 2), joita 
voidaan käyttää oppilaan matemaattisten taitojen kartoittamisen välineinä. Näissä mitta-
reissa ei kuitenkaan ole mahdollisuutta verrata luotettavasti oppilaan suoriutumista ikä-
tasoon, joten heikon suoriutumisen tason arviointi vaatii mittarin käyttäjältä tietämystä 
ja ammattitaitoa matemaattisten taitojen kehityksestä. 
 
















       
ryhmä 
  Junnauskokeet  Ikäheimo, H.  2011  Peruslaskujen automaa-
tio 
 2.–3. lk.  Koe 
KYMPPI-
kartoitus 
 Ikäheimo, H.  2011  10-järjestelmän hallinta  2.–5. lk.  Kartoitus 
MAKEKO  Ikäheimo, H., 
Putkonen, H. & 
Voutilainen, E. 
 2002  Opetussuunnitelman  
sisältöjen hallinta 
 1.–9. lk.  Testistö 
MAVALKA  Lampinen, A., 
Ikäheimo, H. & 
Dräger, M. 
 2007  Matemaattiset valmiu-
det Lukukäsitetaidot 
 1. lk.  Kartoitus 
Oppimisen  
seuranta 
  Salminen, J. & 
Koponen, T.  








  1.–2. lk.   Testi  
a
 Mittarin tyypillä tarkoitetaan kunkin mittarin käsikirjassa määriteltyä mittarin nimekettä. 
 
Oppimisen seurannan välineet on tarkoitettu käytettäväksi yksittäisten oppilaiden taito-
jen yksityiskohtaisempaan arviointiin ja seurantaan niiden oppilaiden kohdalla, joilla 
näyttäytyy heikkoa suoriutumista ikätasoon nähden Tuen tarpeen tunnistamisen (1. ja 2. 
lk.) välineillä arvioituna (Salminen & Koponen 2011). Muut mittareista soveltuvat käy-
tettäviksi sekä yksittäisen oppilaan että oppilasryhmän matemaattisten taitojen arvioin-
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tiin (Ikäheimo 2011; Ikäheimo, Putkonen & Voutilainen 2002; Lampinen, Ikäheimo & 
Dräger 2007). MAVALKA sisältää kaksi versiota, joilla voidaan seurata oppilaan taito-







Tässä tutkimuksessa tarkoituksena on selvittää, millaisena luokanopettajien ja erityis-
opettajien toteuttama matemaattisten oppimisvaikeuksien arviointi näyttäytyy suomalai-
sessa perusopetuksessa. Tutkimustehtävä muotoutuu tutkimuskysymyksiksi seuraavasti: 
 
1. Mitkä tekijät herättävät opettajien epäilyksen matemaattisesta oppimisvaikeudesta? 
 
2. Millaista opettajien toteuttama matemaattisten oppimisvaikeuksien arviointi on? 
 
2.1 Mitä tiedonkeruutapoja opettajat käyttävät arvioidessaan matemaattisia op-
pimisvaikeuksia ja mitä tietoa he niillä tavoittelevat? 
2.2 Mitä normiperusteisia ja normittomia arviointivälineitä opettajat käyttävät 
arviointiprosessin eri vaiheissa? 
2.3 Millaisia näkemyksiä opettajilla on toteuttamastaan matemaattisten oppimis-
vaikeuksien arvioinnista? 
2.4 Mitä eroja matemaattisten oppimisvaikeuksien arviointiprosessissa näyttäy-
tyy luokanopettajien ja erityisopettajien välillä? 
2.5 Kuinka suurella osalla vastaajista on käytössään kunnallisen tason tai koulu-
tason matemaattisten oppimisvaikeuksien arviointia ohjaava suunnitelma ja 






5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 
 
 
Tämä tutkimus on pääosin kuvaileva eli deskriptiivinen poikittaistutkimus, joka Heikki-
län (2014, 13–14) mukaan on empiirisen tutkimuksen perusmalli. Tutkimuksen kohtee-
na olevasta ilmiöstä ei ole saatavilla aikaisempaa suomalaista tietoa, joten tämän kaltai-
nen kuvaileva tutkimus on tarpeellinen ja perusteltu. Tämän tutkimuksen tutkimusase-
telma on ekstensiivinen, jollaista Heikkilä (2014, 14) kuvaa laajaksi ja pintapuoliseksi, 
joten tämä tutkimus voi toimia pohjana ilmiön perusteellisemmalle tutkimiselle ja antaa 




Tutkimusote tulee valita tutkimusongelman ja sen pohjalta muotoiltujen tutkimuskysy-
mysten mukaan. On tärkeää pohtia, miten tutkimuskysymyksiin saadaan parhaiten vas-
taus ja mitkä tutkimusmetodit ovat käyttökelpoisimpia juuri tietyn tutkittavan ilmiön 
kannalta. (Johnson & Onwuegbuzie 2004, 17–18.) Tämän tutkimuksen tutkimusongel-
man ja tutkimuskysymyksien määrittelemänä tutkimusotteeksi valikoitui monimenetel-
mällinen Mixed Methods -tutkimus, jota sovellettiin sekä aineistonkeruun että aineiston 
analyysin kohdalla. Mixed Methods -tutkimus voidaan ymmärtää kolmantena, laadulli-
sia ja määrällisiä metodeja yhdistävänä tutkimusotteena, jolla tavoitellaan tutkimuksen 
heikkouksien minimointia ja vahvuuksien maksimointia (Johnson & Onwuegbuzie 
2004, 15). 
 
Tieteenfilosofian kentän tunteminen ja ymmärtäminen on jokaisen tutkimuksen perusta, 
jonka mukaan tutkimus asemoidaan esimerkiksi sen ontologisten, epistemologisten ja 
metodologisten lähtökohtien perusteella. Monimenetelmätutkimus asemoituu filosofi-
selta taustaltaan kvantitatiivisen postpositivismin ja kvalitatiivisen konstruktivismin vä-
liin ja sen tieteenfilosofiseksi lähtökohdaksi voidaan määritellä pragmatismin mukainen 
ajattelu, jossa korostuu tutkimuksen tuottaman tiedon käytännöllisyys. (Sormunen, Saa-
ranen, Tossavainen & Turunen 2013, 313.) Tässä tutkimuksessa orientaatio on käytän-
nöllinen, koska tämä tutkimus tuottaa tietoa niistä käytänteistä, joita opettajat työssään 




kehitettäessä opettajan koulutusta tai yhteisiä, valtakunnallisia matemaattisten oppimis-
vaikeuksien arviointikäytänteitä.  
 
Monimenetelmätutkimuksen tavoitteet vaihtelevat tutkimuksesta riippuen. Usein moni-
menetelmällisyydellä pyritään laajentamaan tai syventämään tutkimusta ja parantamaan 
ymmärrystä tutkittavasta ilmiöstä (Heikkilä 2014, 15; Johnson, Onwuegbuzie & Turner 
2007, 122). Monimenetelmällisyyden valinnan taustalta voidaan löytää myös pyrkimys 
tuottaa luotettavampaa tietoa tai tarkempia tutkimustuloksia (Johnson ym. 2007, 122). 
Tässä tutkimuksessa aineisto koostuu sekä laadullisesta että määrällisestä aineistosta, 
joita analysoidaan hyödyntäen molempien suuntausten menetelmiä. Tässä tutkimukses-
sa määrällisen aineiston avulla muodostetaan pelkistetty kuvaus ilmiöstä, jota syvenne-
tään laadullisen tiedon avulla. Johnson ym. (2007, 124) esittävät puhtaan Mixed Met-
hods-tutkimuksen sisältävän yhtä paljon sekä määrällisiä että laadullisia aineksia. Hei-
dän mukaansa monimenetelmätutkimus voi kuitenkin painottua laadulliseen tai määräl-
liseen tutkimukseen ollen kuitenkin määritelmältään monimenetelmällinen. Tässä tut-
kimuksessa määrällisiä ja laadullisia aineksia esiintyy verrattain yhtä paljon ja niiden 
rooli on tasavertainen.  
 
5.2 Tutkimuksen kohdejoukko 
 
Tämän tutkimuksen kohteena oleva perusjoukko, suomalaisen perusopetuksen luokan- 
ja erityisopettajat, on liian suuri tutkittavaksi kokonaisuudessaan. Perusjoukon suuruu-
den ja kaikkien otosyksiköiden kartoittamisen hankaluuden vuoksi myös edustavan 
otoksen tutkiminen olisi ollut mahdotonta, joten tässä tutkimuksessa päädyttiin käyttä-
mään ei-todennäköisyyteen perustuvaa harkinnanvaraista näytettä tutkimuksen kohde-
joukkona. Nummenmaa, Holopainen ja Pulkkinen (2014, 34) nimittävät harkinnanvarai-
suuteen, mutta lisäksi tiettyihin perusjoukkoa mukaileviin luokkiin perustuvaa näytettä 
kiintiöotannaksi, jota he suosittelevat käytettäväksi pelkän harkinnanvaraisen otannan 
sijaan. Tässä tutkimuksessa on sovellettu kiintiöotannan periaatteita ja siten muodostet-






Tässä tutkimuksessa tiedot Suomen perusopetuksen opettajien määrästä ja jakaumasta 
perustuvat Kumpulaisen (2011) toimittamaan julkaisuun Opettajat Suomessa 2010. Sen 
mukaan Suomessa on noin 5000 erityisopettajaa ja noin 20 000 luokanopettajaa. Tiedot 
suomenkielisistä perusopetuksen koulujen määristä on poimittu Tilastokeskuksen 
(Suomen virallinen tilasto 2012) koulutustilastosta ja Suomen maakuntien väestöpro-
sentit on laskettu käyttämällä Tilastokeskuksen (Suomen virallinen tilasto 2014) julkai-
sua maakuntien väkiluvuista vuoden 2013 lopussa. Kuntien väkilukuja tarvittiin, kun ja-
ettiin kunnat pieniin ja suuriin kuntiin. Tiedot kuntien väkiluvuista perustuvat Väestöre-
kisterikeskuksen (2014) tietoihin.  
 
Kiintiöotannan periaatteisiin perustuva harkinnanvarainen näyte muodostettiin laske-
malla ensin suhdeluku opettajien työnkuvan mukaan. Tämän perusteella päädyttiin lä-
hettämään 1/4 kyselyistä erityisopettajille ja 3/4 luokanopettajille. Tämän jälkeen las-
kettiin maakuntien väestöprosentit, joiden mukaan laskettiin lähetettävien kyselyiden 
jakautuminen maakunnittain. Kyselyiden jakautumisessa huomioitiin myös erilaisten ja 
erikokoisten koulujen suhteelliset osuudet Suomessa (Taulukko 3) ja kyselyt pyrittiin 
lähettämään koulujen prosentuaalisen jakauman mukaisesti.  
 
Taulukko 3. Koulut Suomessa 31.12.2011 (Suomen virallinen tilasto 2012). 
 
     Määrä 










   < 50 oppilaan koulut 
 
22 
50–500 oppilaan koulut 72 
> 500 oppilaan koulut   6 
 
Lopulliset vastaajat valikoituivat satunnaisesti valituista suomenkielisistä kouluista niin, 
että mukaan pyrittiin saamaan mahdollisimman monta Suomen kuntaa. Liitteeseen 1 on 
koottu tarkemmat tiedot lähetettyjen kyselyjen jakautumisesta. Ahvenanmaa ja ruotsin-




Vastaajien yhteystiedot poimittiin koulujen web-sivuilta ja kyselylinkki saatteineen 




Sähköisiä kyselyitä lähetettiin 571 kappaletta ja tutkimukseen niistä palautui 105 kappa-
letta. Tämän tutkimuksen vastausprosentti on 18,3. Kyselyyn vastanneista oli miehiä 6 
prosenttia (n = 6) ja naisia 94 prosenttia (n = 99). Vastausten jakautuminen maakunnit-
tain on kuvattu Taulukossa 4, josta voidaan vertailun vuoksi nähdä myös maakuntaan 
lähetettyjen kyselyjen määrä ja prosentuaalinen osuus.  
 
Taulukko 4. Vastausten ja lähetettyjen kyselyiden jakautuminen maakunnittain. 
 
 
  Vastaukset   
 
  Lähetetty   































































































































Yhteensä 105   100   571   100 
 
Vastaajat jakautuivat koulujen oppilasmäärän mukaan Taulukon 5 mukaisesti siten, että 
yli puolet (60 %) vastaajista työskenteli koulussa, jossa on alle 200 oppilasta ja vain 








 Oppilasmäärä f   % 
< 200 oppilasta 63 
 
60 
201–350 oppilasta 25 
 
23,8 
351–500 oppilasta 11 
 
10,5 
> 500 oppilasta 6 
 
5,7 
Yhteensä 105   100 
 
Vastaajilta tiedusteltiin heidän koulutustaan sekä tämänhetkistä työtehtäväänsä ja vasta-
ukset jakautuivat Taulukon 6 mukaisesti. Vastaajista noin puolet oli koulutukseltaan 
luokanopettajia ja puolet erityisopettajia tai erityisluokanopettajia.   
 
Taulukko 6. Vastaajien jakautuminen koulutuksen ja tämänhetkisen työtehtävän mu-
kaan. 
 
    Koulutus       Työtehtävä   
  f   % 
 
f   % 
Aineenopettaja 1 
 
1   





















Luokan- ja erityisopettaja 











Aineen- ja erityisluokanopettaja 2 
 
1,9 












Ei koulutusta 1 
 
1 
    Yhteensä 105   100   105   100 
 
Analyyseja varten vastaajat jaettiin kahteen ryhmään työtehtävän ja siinä tarvittavan 
pääasiallisen osaamisen perusteella. Ensimmäinen ryhmä (n = 58, 55,2 %) koostui luo-
kanopettajista sekä aineen- ja luokanopettajista, joiden työtehtävien voidaan katsoa si-
sältävän pääasiassa yleispedagogista osaamista. Toiseen ryhmään (n = 47, 44,8 %) luo-
kiteltiin erityisopettajat, erityisluokanopettajat sekä muut vastaajat, jotka työskentelivät 
myös erityisopettajina ja täten työtehtävissä, joissa vaaditaan erityispedagogista osaa-
mista. Yksi vastaajista toimi rehtorina, mutta koska hänen koulutuksensa oli erityisluo-
kanopettaja, luettiin hänet mukaan erityisopettajien ryhmään, jotta hänen vastauksiaan 
ei tarvitsisi jättää tutkimuksen ulkopuolelle. Valtaosa vastaajista (n = 99, 94 %) oli 
työskennellyt alalla yli 5 vuotta. Vastaajista osa työskenteli useiden luokka-asteiden  
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oppilaiden kanssa. Valtaosa vastaajista opetti alakoulun luokka-asteilla ja vain viidesosa 
työskenteli yläkoulussa. Vastaajien työkokemus opetusalalta ja tämänhetkiset opetetta-
vat luokka-asteet vaihtelivat Taulukon 7 mukaisesti. 
 
Taulukko 7. Vastaajien jakautuminen opetusalan työkokemuksen ja opetettavien luok-




 Työkokemus f   % 
< 1 vuotta 1 
 
1 
1–4 vuotta 5 
 
4,8 
5–9 vuotta 13 
 
12,4 
10–19 vuotta 41 
 
39 
20–29 vuotta 35 
 
33,3 
> 30 vuotta 10 
 
9,5 
Yhteensä 105   100 
    Luokka-aste 
 
  
 1. – 2. luokka 29  27,6 
3. – 6. luokka 26  24,8 
1. – 6. luokka 31  29,5 
1. – 9. luokka 2  1,9 
3. – 9. luokka 3  2,9 
7. – 9. luokka 14  13,3 





Tutkimuksen aineisto kerättiin sähköisellä kyselylomakkeella (Liite 3), joka sisälsi sekä 
strukturoituja että avoimia kysymyksiä. Kyselyllä kartoitettiin tietoja sekä matemaattis-
ten oppimisvaikeuksien että lukemisvaikeuksien arvioinnista, mutta tässä tutkimuksessa 
käsitellään ja analysoidaan vain matemaattisiin oppimisvaikeuksiin liittyvät osiot, koska 
todettiin, että keskittyminen yhteen ilmiöön kerrallaan mahdollistaa syvällisen paneu-
tumisen aiheeseen.  
 
Kyselylomake laadittiin kokonaisuudessaan tätä tutkimusta varten. Taustatietokysymys-
ten suunnittelussa käytettiin taustana VETURI-hankkeen kartoituksen (2013) kyselylo-
maketta, jossa kohderyhmänä olivat myös suomalaiset opettajat (Kokko ym. 2013).  
33 
 
Kyselylomakkeen muut kysymykset laadittiin teoria- ja kirjallisuusohjaavasti pyrkien 
löytämään parhaat kysymykset juuri tämän ilmiön tutkimiseksi. Kyselylomake esitestat-
tiin vuoden 2014 syksyllä siten, että siihen vastasi 15 opettajaa tai opettajaopiskelijaa. 
Pilotoinnin perusteella lomake paranneltiin varsinaiseen muotoonsa. 
 
Kyselylomake päädyttiin lähettämään sähköpostitse Helsingin yliopiston e-lomake-
palvelimelta, joka takaa suojatun yhteyden. Näin pyrittiin lisäämään vastaamisen turval-
lisuutta ja houkuttelevuutta. Lomake sisälsi lyhyitä osioita, jotka jaottelivat kysymysten 
aiheet selkeäksi kokonaisuudeksi. Aluksi lomakkeessa tiedusteltiin vastaajan taustatie-
toja seitsemällä strukturoidulla kysymyksellä. Osiossa 2 kartoitettiin strukturoiduilla ky-
symyksillä opettajien käyttämiä matemaattisten taitojen arviointivälineitä siten, että 
heille oli annettu myös mahdollisuus täydentää vastaustaan tarkentavaan kysymykseen 
"Joku muu, mikä?". Heikkilä (2014, 50) nimittää tämänkaltaista kysymystyyppiä seka-
muotoiseksi kysymykseksi. Osio 3 sisälsi sekä strukturoituja kysymyksiä matemaattis-
ten oppimisvaikeuksien arvioinnista että avoimia kysymyksiä, joissa vastaajilla oli 
mahdollisuus sekä tarkentaa aikaisempia vastauksiaan että kuvata omia näkemyksiään 
ja käytänteitään matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioinnista.  
 
5.4 Aineiston analyysi 
 
Tämän tutkimuksen aineiston analyysi sisältää monimenetelmätutkimukselle tyypilli-
sesti sekä määrällisiä että laadullisia analyysimenetelmiä. Aineiston analyysiä edelsi 
määrällisen aineiston siirtäminen e-lomake-palvelimelta SPSS Statistics 22-tilasto-
ohjelmaan ja laadullisen aineiston koonti kysymyksittäin Excel-ohjelmaan. Aineistoja 
analysoitiin kokonaisuutena siten, että yksittäiseen tutkimuskysymykseen kerrallaan et-
sittiin kokonaisvaltainen vastaus molemmista aineistoista, jolloin molempien ulottu-
vuuksien aineiston analysointikeinot kulkivat mukana koko analyysiprosessin ajan. 
 
5.4.1 Määrällisen aineiston analyysi 
 
Tässä tutkimuksessa määrällisen aineiston tilastollinen käsittely aloitettiin käsittelemällä 
kaikki vastaajien taustatietojen luokitteluasteikolliset muuttujat siten, että laskettiin eri 
luokkien vastausten frekvenssit ja niitä vastaavat prosenttiosuudet. Näin saatiin  
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tiivistettyä aineistoa vastaajien taustatietojen osalta ja havaittiin tarve yhdistellä joitakin 
luokkia. Tässä tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena ovat matemaattisten oppimisvai-
keuksien arvioinnin toteuttamiseen liittyvät mahdolliset erot luokanopettajien ja erityis-
opettajien välillä, joten vertailun mahdollistamiseksi päädyttiin muodostamaan dikoto-
minen luokkamuuttuja vastaajien työtehtävän (luokanopettajat/erityisopettajat) perus-
teella. 
 
Seuraavaksi käsiteltiin vastaukset, jotka kohdistuivat kysymykseen mitä tiedonkeruuta-
poja opettajat käyttävät matemaattisen oppimisvaikeuden tunnistamiseksi. Aluksi koot-
tiin vastausten frekvenssit ja prosenttiosuudet sekä luokanopettajien että erityisopettaji-
en vastauksista. Tämän jälkeen ristiintaulukoitiin (95 % luottamustasolla) jokainen tie-
donkeruutavan käyttöä kuvaava muuttuja työtehtävä-muuttujan kanssa, jotta voitiin sel-
vittää näiden muuttujien välinen mahdollinen yhteys. Tämän epäparametrisen χ2-
riippumattomuustestin (Khiin neliö-testin) avulla selvitetään kahden luokitteluasteikol-
lisen muuttujan välinen yhteys ja testin yhteydessä laskettavalla kontingenssikertoimella 
(Contingency coefficient) kuvataan mahdollisen yhteyden välistä voimakkuutta. Kon-
tingenssikerroin saa arvon välillä 0–1 ja sen arvo kaksiluokkaisten muuttujien vertailus-
sa on korkeintaan .70. Alle .30 suuruista kontingenssikerrointa pidetään osoituksena vä-
häisestä riippuvuudesta ja yli .60 suuruista osoituksena voimakkaasta riippuvuudesta. 
(Heikkilä 2014, 200–207.)  
 
χ2-riippumattomuustestin käyttö edellyttää, että kaikki havaitut frekvenssit ovat suu-
rempia kuin 1 ja korkeintaan 20 prosenttia frekvensseistä on alle 5 (Heikkilä 2014, 204). 
Aineistossa esiintyi joitakin muuttujia, joiden vaatimukset eivät täyttyneet eikä χ2-
riippumattomuustestiä voinut siten käyttää sellaisenaan luotettavana menetelmänä. Ta-
pauksissa, joissa frekvensseistä yli 20 prosentteja jää alle viiden ollen kuitenkin vähin-
tään 1, suositellaan käytettäväksi Fisherin eksaktia todennäköisyystestiä, jonka avulla 
saadaan luotettavampi merkitsevyystaso (Heikkilä 2014, 208). Tässä tutkimuksessa ne 
muuttujat, joiden vaatimus vähintään viidestä vastauksesta eivät täyttyneet, testattiin 
Fisherin eksaktin testin (Fishers Exact Test) avulla.  
 
Kysymyslomakkeeseen oli luetteloitu kaikki suomenkielisen perusopetuksen käyttöön 
saatavilla olevat matemaattisten taitojen arviointivälineet, joista vastaajat valitsivat, mi-
tä työssään käyttävät arvioidessaan matemaattisia oppimisvaikeuksia. Analyysin aluksi 
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laskettiin jokaisen arviointivälineen frekvenssit ja niitä vastaavat prosentit. Vastaajat 
olivat täydentäneet vastauksiaan lisäksi kuvaamalla joitain muita käyttämiään arviointi-
välineitä ja nämä tiedot kvantifioitiin osaksi arviointivälineiden joukkoa ja esitetään tu-
lososiossa samassa yhteydessä. Arviointivälineiden käytön yhteyttä vastaajien työtehtä-
vään selvitettiin χ2-riippumattomuustestillä (95 % luottamustasolla) ja tapauksissa, jois-
sa perinteisen χ2-riippumattomuustestin käytön frekvenssiedellytykset eivät täyttyneet, 
käytettiin Fisherin eksaktia testiä. Joidenkin muuttujien kohdalla vastaukset esiintyivät 
vain toisessa vastaajaryhmässä, jolloin yhteyttä työtehtävään ei testattu tilastollisesti. 
 
Tarkasteltaessa arviointivälineiden käyttömäärien yhteyttä vastaajien työtehtävään, 
muodostettiin arviointivälineiden käyttömääristä summamuuttujat, joiden yhteyttä työ-
tehtävään tutkittiin epäparametrisella Mann Whitneyn U-testillä, koska muuttujien ja-
kaumat poikkesivat merkittävästi normaalijakaumasta. Tapauksissa, joissa todettiin ar-
viointivälineiden käyttömäärän olevan tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä vastaajien 
työtehtävään, laskettiin yhteyden voimakkuutta kuvaava efektikoko kaavalla r = Z/√N. 
Tulososiossa esitellään kuvaajien avulla myös arviointivälineiden käytön vertailu arvi-
oinnin eri vaiheissa. Kuvaajat muodostettiin eri arviointivälineiden käyttöä kuvaavien 
frekvenssien perusteella.  
 
Arviointisuunnitelmia koskevasta tiedosta laskettiin aineistoa kuvaavat frekvenssit ja 
niitä vastaavat prosenttiosuudet kaikkien vastaajien kesken sekä jaettuina työtehtävän 
perusteella. Lisäksi muodostettiin muuttuja, jonka avulla voitiin selvittää prosenttitasol-
la, kuinka monella vastaajalla on käytössään sekä kunnan että koulun arviointisuunni-
telma.   
 
5.4.2 Laadullisen aineiston analyysi 
 
Laadullisen aineiston sisällönanalyysilla tavoitellaan selkeää, jäsennettyä ja tiivistä ku-
vausta tutkittavasta ilmiöstä, joka on muodostettu loogisen päättelyn ja tulkinnan avulla 
(Tuomi & Sarajärvi 2009, 108). Tämän tutkimuksen laadullinen aineisto koostui verk-
kokyselyn avointen kysymysten vastauksista, jotka olivat kyselylomakkeella vastaajille 
vapaaehtoisia. Osa lomakkeen kysymyksistä tuotti vain laadullista aineistoa ja osa ky-




aineistoon tutustuttiin lukien sitä kysymyksittäin, jotta voitaisiin hahmottaa kokonaisuus 
analysoitavasta aineistosta. 
 
Laadullisen aineiston sisällönanalyysi voidaan jaotella aineistolähtöiseen, teoriaohjaa-
vaan tai teorialähtöiseen analyysiin. Aineistolähtöisessä analyysissa pyritään rakenta-
maan aineistosta teoreettinen malli ja siinä teorian merkitys korostuu vasta tutkimuksen 
loppuvaiheessa. Teorialähtöisessä analyysissa aineisto analysoidaan ja määritellään jon-
kin aiemman teorian tai mallin valossa usein testaten aiempaa teoriaa uudessa konteks-
tissa. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 95–97.) Tässä tutkimuksessa laadullista aineistoa analy-
soidaan sekä teoriaohjaavan sisällönanalyysin että aineistolähtöisen sisällönanalyysin 
keinoin. Aikaisempi tieto ja siihen liittyvät teoriat ohjaavat analyysia antaen sille kui-
tenkin mahdollisuuden tuottaa jotain ennalta arvaamatonta (Tuomi & Sarajärvi 2009, 
96–99). Tässä tutkimuksessa osaa laadullisesta aineistosta on analysoitu yhdistäen sii-
hen myös laadullista aineistoa kvantifioivia elementtejä, joita voidaan nimittää sisällön 
erittelyksi (Tuomi & Sarajärvi 2009, 105–106).  
 
Ensimmäiseksi analysoitiin sanalliset vastaukset, jotka vastasivat kysymykseen siitä, 
mitkä tekijät herättävät opettajan epäilyksen oppilaan matemaattisesta oppimisvaikeu-
desta. Aineisto sisälsi 90 vastausta, joissa esiintyvät maininnat pelkistettiin aluksi hel-
pommin käsiteltäviksi merkitysyksiköiksi niiden sisällön mukaan. Muodostuneet merki-
tysyksiköt kvantifioitiin eli laskettiin kuinka monta kertaa mikin merkitysyksikkö esiin-
tyi aineistossa (Chi 1997). Tämän jälkeen merkitysyksiköt luokiteltiin sisällönanalyytti-
sen käsittelyn avulla ja ilmiön teoreettisen taustan ohjaamana kuuteen kategoriaan. Ka-
tegoriat on osaksi muodostettu oppimiseen vaikuttaviin tekijöihin liittyvän teoreettisen 
tausta-ajattelun (ks. Paananen ym. 2005) ohjaamana. Kategorioihin kuuluvien maininto-
jen määrä esitetään tutkimustuloksissa kuviona erotellen luokanopettajien ja erityisopet-
tajien vastaukset. Näin muodostetut kategoriat eivät ole täysin toisiaan poissulkevia, 
mutta niiden avulla voidaan kuvata suurta määrää vastauksia jäsennellysti. Mainintojen 
kvantifiointiin päädyttiin, koska lähes jokainen yksittäinen vastaus sisälsi monta eri te-
kijä mainintaa ja vain näin voitiin saada selkeä tieto siitä, mitkä tekijät ovat merkittä-
vimpiä epäilyksen herättäjiä opettajien keskuudessa. Tutkimustulosten yhteydessä on 





Tässä tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita opettajien vapaamuotoisesti tuottamista nä-
kemyksistä, jotka liittyvät matemaattisten oppimisvaikeuksien arviointiin tai käytettyi-
hin arviointivälineisiin ja keinoihin. Opettajien vapaamuotoisista vastauksista löydettiin 
aineistolähtöisen, sisällönanalyyttisen käsittelyn jälkeen kolmeen teemaan kuuluvia nä-
kemyksiä, jotka esitellään tiivistetysti tulososiossa. Aineistolähtöinen sisällönanalyysi 
on analyysitapa, joka soveltuu käytettäväksi silloin, kun ei ole etukäteen määritelty, mil-
laista tietoa aineistosta nostetaan esiin (Tuomi & Sarajärvi 2009, 95).  
 
Osa laadullisesta aineistosta esiintyi määrällisen aineiston yhteydessä sitä täydentäen. 
Tässä tutkimuksessa kerättiin määrällistä tietoa opettajien käyttämistä tiedonkeruuta-
voista matemaattisten oppimisvaikeuksien tunnistamiseksi, opettajien käyttämistä arvi-
ointivälineistä ja mahdollisista arviointia ohjaavista suunnitelmista. Näihin kysymyksiin 
liittyvä laadullinen aineisto koostuu vastauksia tarkentavista kuvauksista. Tämän kaltai-
sesta aineistosta on laadittu tiivistetyt kuvaukset tulososioon määrällisten tutkimustulos-
ten yhteyteen.  
 
Laadullisesta aineistosta on tutkimustuloksien esittelyn yhteydessä nostettu esiin joita-
kin aineistoa kuvaavia sitaatteja, jotka on koodattu sitaatin perään sulkuihin käyttämällä 
luokanopettajista kirjaintunnusta L ja erityisopettajista kirjaintunnusta E. Numero kir-
jaintunnuksen järkeen kertoo vastauksen järjestyksen aineistossa ja erottaa vastaajan 
muista vastaajista. Aineistositaatit ovat siinä kieliopillisessa muodossa kuin ne aineis-
tossa esiintyvät ja niistä on poistettu vain mahdolliset vastaajan tunnistamista helpotta-
vat sanat ja joissain tapauksissa vastauksen pituuden tai sitaatin selkeyttämisen vuoksi 
siitä on erotettu sitaatiksi vain käsiteltävää aihetta koskeva sisältö. Poistettu osio on 






6.1 Matemaattinen oppimisvaikeus - kun epäilys herää 
 
Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita tekijöistä, jotka herättävät opettajien epäilyksen 
mahdollisista matemaattisista oppimisvaikeuksista. Vastaajilta tiedusteltiin kyseisiä te-
kijöitä avoimella kysymyksellä, johon vastasi kaiken kaikkiaan 86 prosenttia (n = 90) 
vastaajista. 57 prosenttia (n = 51) vastaajista oli luokanopettajia ja 43 prosenttia (n = 39) 
vastaajista erityisopettajia. Kuviossa 2 on kuvattu opettajien mainitsemista tekijöistä 
muodostuvat kuusi tekijäkategoriaa, joista oppilaan kognitiivisiin toimintoihin liittyvät 
vaikeudet näyttäytyvät merkittävimpinä tekijöinä matemaattisen oppimisvaikeusepäilyn 
heräämisessä. Opettajien vastauksista poimitut, kategorioihin sisältyvät maininnat epäi-
lyksen herättävistä tekijöistä on kuvattu tarkemmin Liitteessä 4. 
 
 
Kuvio 2. Tekijäkategoriat ja mainintojen kappalemäärät matemaattisen oppimisvaikeus-
epäilyksen heräämisestä ja niiden jakautuminen työtehtävittäin.  
 
Emotionaaliset tekijät 
Oppilaan emotionaaliseen perustaan liittyvien tekijöiden kategoriaan lukeutui maininto-
ja yhtä paljon luokanopettajilta ja erityisopettajilta. Tähän kategoriaan luokiteltiin mai-
ninnat, joissa epäilyksen kuvattiin heräävän jos oppilaan itseluottamus, motivaatio tai 
kiinnostus matematiikkaa kohtaan näyttäytyy heikkona tai jos oppilas inhoaa tai  
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välttelee matematiikkaa tai hänen asenteensa matematiikkaa kohtaan on kielteinen. Täs-
sä kategoriassa neljäsosa mainintoja koski oppilaan motivaation puutetta, joka etenkin 
luokanopettajien vastauksien mukaan oli merkittävä epäilystä herättävä tekijä. Tähän 
kategoriaan luokiteltuja tekijöitä oli mainittu sekä ala- että yläkoulussa työskentelevien 
opettajien vastauksissa muiden epäilystä herättävien tekijöiden ohessa 
 
"– – tuskastuminen, motivaation loppuminen." (L57) 
 
"Haluttomuus, negatiivinen asenne – –." (L54) 
 
"Negatiivinen suhtautuminen matematiikkaan. Itsetunto-ongelma." (E33) 
 
"Motivaation lasku, aloitekyvyttömyys, ilottomuus – –." (E27) 
 
Työskentelytaitoihin liittyvät tekijät 
Luokanopettajat mainitsivat vastauksissaan jonkin verran erityisopettajia enemmän 
työskentelytaitoihin liittyviä tekijöitä. Oppilaan työskentelytaitoihin liittyvät maininnat 
sisälsivät mainintoja esimerkiksi oppilaan hitaasta työskentelytahdista, toiminnanohja-
uksen pulmista, runsaasta avun tarvitsemisesta sekä hutiloivasta työskentelystä. Myös 
laskujen konkretisoinnin apuna käytettävien välineiden pitkäaikainen käyttö nähtiin 
epäilystä herättävänä tekijänä. Luokanopettajien vastauksien perusteella eniten mainin-
toja tässä kategoriassa kohdistui oppilaan runsaaseen avun tarvitsemiseen. Sekä luokan-
opettajien että erityisopettajien mielestä oppilaan työskentelyn hitaus oli tässä kategori-
assa keskeinen epäilystä herättävä tekijä. Tähän kategoriaan lukeutuvia mainintoja 
esiintyi sekä ala- että yläkoulussa työskentelevien opettajien vastauksissa.  
 
"Tehtävien ymmärtäminen tunnilla on vaikeaa, on vaikea päästä alkuun, Tehtävien te-
keminen ei onnistu ilman apua ja tukea." (L49) 
 
"Epävarmuus tehtävän aloittamisessa – –." (E14) 
 
"Työskentelee hitäästi, ei pääse tehtävään käsiksi – –." (E43) 
 
Kognitiivisiin toimintoihin liittyvät vaikeudet 
Oppilaan kognitiivisiin toimintoihin liittyvät vaikeudet muodostivat selvästi merkittä-
vimmän kategorian sekä luokanopettajien että erityisopettajien vastauksien perusteella. 
40 
 
Tähän kategoriaan luokiteltiin yli puolet (57 %) opettajien maininnoista, jotka on tar-
kemmin eritelty myös niiden esiintyvyyden osalta Kuviossa 3. 
 
 
Kuvio 3. Kognitiivisiin toimintoihin liittyvien vaikeuksien kategoriaan sisältyvien mai-
nintojen kappalemäärät ja jakautuminen työtehtävittäin. 
 
Kognitiivisten toimintojen vaikeuksiin liittyvät maininnat kattoivat sekä laajan kirjon 
mainintoja vaikeuksista erilaisissa oppimiseen liittyvissä kognitiivisissa valmiuksissa et-
tä mainintoja vaikeuksista yksittäisissä matemaattisissa taitoalueissa. Luokanopettajat 
olivat maininneet epäilystä herättävinä tekijöinä muistiin, keskittymiseen ja hahmotta-
miseen liittyvät vaikeudet suunnilleen yhtä usein vastauksissaan. Luokanopettajien vas-
tauksissa painottui myös yksittäisten matemaattisten taitojen oppimisen vaikeudet, joista 
lukukäsitteen ymmärtämisen heikkous ja heikot lukujonotaidot mainittiin useimmin. 
Myös erityisopettajat pitivät lukukäsitteen ymmärtämisen heikkoutta, muistin pulmia 
sekä hahmottamisen vaikeuksia merkittävimpinä epäilystä herättävinä tekijöinä. Myös 
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tähän kategoriaan lukeutuvia mainintoja esiintyi sekä ala- että yläkoulussa työskentele-
vien opettajien vastauksissa. 
 
"– – Hahmottamisen vaikeudet (alhaiset pisteet koulutulokkaiden Venny-seulassa)." 
(E20) 
 
"Erilaiset hahmottamisen pulmat, lukujono- ja käsitetaidot, sarjoittamisen ja luokittelun 
vaikeudet, lukivaikeudet, – –." (L96) 
 
"– – Myös vaikeudet luetella lukujonoja saavat tuntosarvet pystyyn." (L98) 
 
Oppimisstrategioihin liittyvät tekijät 
Aineistossa esiintyi vähiten mainintoja, jotka liittyivät oppimisstrategioihin. Muutama 
opettaja on maininnut epäilystä herättävinä tekijöinä esimerkiksi sormien avulla laske-
misen, ulkoa opettelun, laskustrategioiden puuttumisen tai sen, että oppilas laskee vain 
mielessä kirjaamatta mitään ylös. Tähän kategoriaan lukeutuvia mainintoja oli enem-
män erityisopettajien ja vain kaksi luokanopettajien vastauksissa.  
  
"Laskee kaiken päässä (vaikka laskisi oikein) eikä halua merkitä laskua paperille." (E42) 
 
"0-20 lukualueen yhteen- ja vähennyslaskut eivät automatisoidu, sormet käytössä läpi 
alakoulun – –." (E16) 
 
Arviointivälineen tuottamaan tietoon liittyvät tekijät 
Osa vastaajista mainitsi epäilyksen heräämisen liittyvän arviointivälineen tuottamaan 
tietoon esimerkiksi heikon koesuoriutumisen, seulontamittausten tulosten tai alkuope-
tuksen alkukartoitusten tulosten muodossa. Mainintojen määrä oli lähes yhtä suuri luo-
kanopettajien ja erityisopettajien vastauksissa. Yhtä lukuun ottamatta kaikki arviointivä-
lineen tuottamaan tietoon liittyvät maininnat esiintyivät alakoulussa opettavien opettaji-
en vastauksissa. 
 
"Kokeet menevät toistuvasti heikosti, perusasiat ovat huteralla pohjalla." (E31) 
 
"Testeistä tulee huonot pistemäärät. – –" (L68) 
 
"Alakoulun puolella tehdyt luetun ymmärtämisen (päättelyn) testitulokset heikkoja, val-





Mainituista matemaattisesta oppimisvaikeudesta epäilyksen herättävistä tekijöistä pieni 
osa jäi edellä esiteltyjen kategorioiden ulkopuolelle ja nämä tekijät luokiteltiin kategori-
aan muut tekijät. Tähän kategoriaan sisältyvät maininnat oppilaan perusolemuksesta, 
kuten kömpelyydestä tai fyysisestä olemuksesta. Tähän kategoriaan on luokiteltu myös 
maininnat oppitunnilla esiintyvästä levottomuudesta ja tunnin häiritsemisestä, jotka voi-
vat olla seurausta aikaisempiin luokkiin kuuluvien tekijöiden vaikutuksesta. On kuiten-
kin mahdotonta luokitella tämän kaltaisia toissijaisia tekijöitä ja näin ollen nämä tekijät 
on eroteltu omaan kategoriaansa. Tähän kategoriaan sisältyy myös maininta siitä, että 
epäilys voi herätä myös muiden osoittaman huolen vaikutuksesta. Tässä kategoriassa 
esiintyvät maininnat jakautuivat hyvin tasaisesti luokanopettajien ja erityisopettajien 
kesken ja niitä esiintyi sekä ala- että yläkoulun opettajien vastauksissa.  
 
"Kömpelyys – –." (E13) 
 
"Usein luokanopettajalla tai vanhemmilla on herännyt huoli oppilaan matematiikan 
opiskelussa tai eskarista on tullut tietoa tai alkukartoituksessa on tullut tietoa jne." (E37) 
 




Matemaattisten oppimisvaikeuksien arviointiprosessin toteutumista kartoitettiin selvit-
tämällä, mitä tiedonkeruutapoja opettajat käyttävät pyrkiessään tunnistamaan matemaat-
tisia oppimisvaikeuksia ja mitä tietoa he käyttämillään tiedonkeruutavoilla tavoittelivat. 
Tässä tutkimuksessa selvitettiin myös, mitä arviointivälineitä opettajat käyttävät arvi-
oinnin eri vaiheissa ja onko opettajilla käytössään arviointia ohjaavia suunnitelmia. Näi-
tä asioita tiedusteltiin vastaajilta sekä avoimin että strukturoiduin kysymyksin. Lisäksi 
kyselylomake sisälsi vastauskentän, johon vastaajat saivat kuvata, kuinka he arviointi-
prosessia toteuttavat, kommentoida tutkimuksessa mukana olevia arviointivälineitä tai 
täydentää vastauksiaan. Tämän kysymyksen tuottama laadullinen aineisto täydentää täs-





6.2.1 Tiedonkeruutavat ja tavoiteltu tieto 
 
Matemaattisten taitojen mittareiden käyttöä oppimisvaikeuksien arvioinnissa kartoitet-
tiin erillisillä kysymyksillä. Opettajien käyttämiä tiedonkeruutapoja ja niillä tavoitelta-
vaa tietoa matemaattisten oppimisvaikeuksien tunnistamiseksi kartoitettiin struktu-
roidulla kysymyksellä, jolla pyrittiin selvittämään, mitä muita tiedonkeruutapoja opetta-
jat käyttävät mahdollisen mittareiden käytön lisäksi.  
 
Vertailtaessa eri tiedonkeruutapojen käyttöä matemaattisen oppimisvaikeuden tunnis-
tamiseksi (Taulukko 8), todettiin, että kolme eniten käytettyä tiedonkeruutapaa kaikkien 
vastaajien (N = 105) mukaan olivat oppilaan tuntityöskentelyn havainnointi (97 %), 
keskustelu oppilaan huoltajan kanssa (97 %) sekä keskustelu oppilaan kanssa (96 %). 
Myös erittäin yleiseksi tiedonkeruutavaksi näyttäytyi oppikirjan tehtävien teettäminen 
(94 %). Vähiten mainittiin käytettäväksi tietojen keräämistä oppilaan nykyisiltä opetta-
jilta (68 %) ja toiseksi vähiten tietoja kerättiin teettämällä oppilailla itsearviointeja (71 
%). 
 
Taulukko 8. Tiedonkeruutavat matemaattisten oppimisvaikeuksien tunnistamiseksi, vas-
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nointi 45   96   57   98   102   97 
  
Eniten käytetty tiedonkeruutapa erityisopettajilla oli keskustelu oppilaan kanssa (98 %) 
kun taas luokanopettajilla eniten käytetyt tiedonkeruutavat olivat keskustelu oppilaan 
huoltajien kanssa (98 %), oppikirjojen tehtävien teettäminen (98 %) sekä oppilaan tunti-
työskentelyn havainnointi (98 %). Erityisopettajat käyttivät tiedonkeruutapana vähiten 
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itsearviointeja (62 %) ja luokanopettajat käyttivät vähiten tietojen keräämistä muilta op-
pilaan nykyisiltä opettajilta (50 %).  
 
Vertailtaessa eri tiedonkeruutapojen käyttöä vastaajien työtehtävään χ2-
riippumattomuustestillä, havaittiin tilastollisesti erittäin merkitsevä ja kohtalaisen voi-
makas yhteys työtehtävän ja muuttujan tiedonkeruu oppilaan muilta nykyisiltä opettajil-
ta välillä (χ2 (1) = 18,37, p < ,000, C = ,39) sekä muuttujan koulukokeiden teettäminen 
välillä (χ2 (1) = 16,18, p < ,000, C = ,37). Tiedonkeruutapana tiedonkeruu oppilaan ai-
emmilta opettajilta oli myös tilastollisesti merkitsevästi, mutta melko heikosti yhteydes-
sä opettajien työtehtävään (χ2 (1) = 5,47, p = ,02, C = ,22). Oppikirjojen tehtävien teet-
täminen oli melkein merkitsevästi ja voimakkuudeltaan heikosti yhteydessä työtehtä-
vään (χ2 (1) = 3,83, p = ,05, C = ,19). 
 
Sillä, käyttävätkö opettajat terveydenhuollon ammattilaisten lausuntoja matemaattisten 
oppimisvaikeuksien tunnistamisen tiedonhankintakeinona ei ollut tilastollisesti merkit-
sevästi yhteydessä työtehtävään. Työtehtävään ei myöskään ollut tilastollisesti merkit-
sevästi yhteydessä itsearviointien teettäminen, keskustelu oppilaan kanssa, keskustelu 
oppilaan huoltajan kanssa eikä oppilaan tuntityöskentelyn havainnointi.  
 
Osa vastaajista (n = 9) kertoi käyttävänsä joitain muita tiedonkeruutapoja matemaattisen 
oppimisvaikeuden tunnistamiseksi. Muina tiedonkeruutapoina mainittiin yksilöllinen 
tukiopetus, oppimispelien käyttö harjoitusmateriaalina, omien arviointitehtävien teettä-
minen, oppilaan edistymisen ja pulmien ylöskirjaaminen, kotitehtävien tarkastus ja kor-




Opettajilta tiedusteltiin, mitä tietoa he milläkin valitsemallaan tiedonkeruutavalla tavoit-
televat matemaattisten oppimisvaikeuksien tunnistamiseksi. Tavoiteltavat tiedot näyt-
täytyivät hyvin monipuolisina ja yksittäisellä tiedonkeruutavalla tavoiteltiinkin yleensä 
monenlaatuista tietoa. Osa tiedosta on eräänlaista yleiskuvaa rakentavaa tietoa ja osa 
tiedosta spesifimpää, oppilaan matemaattisiin taitoihin liittyvää tietoa. Oppilaan ympä-
ristössä opettajia kiinnosti vastausten perusteella opetuksen vaikuttavuus, oppilaan koti-
tilanne, kodin mahdollisuudet tuen tarjoamiseen ja huoltajien sitoutuminen sekä  
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mahdolliset huoltajien tuen tarpeet. Tietoa oppilaan kotitilanteesta kerättiin keskusteluil-
la huoltajien kanssa. Opetuksen vaikuttavuuteen liittyvää tietoa opettajat keräsivät teet-
tämällä oppilailla koulukokeita. 
 
"– – Kuinka vanhemman ja lapsen yhteispeli sujuu, millaista tukea huoltajat tarvitsee." 
(E21) 
 
Valtaosa (94 %) maininnoista, joilla opettajat kuvasivat tavoittelemaansa tietoa mate-
maattisten oppimisvaikeuksien tunnistamiseksi, osoittavat tavoiteltavan tiedon liittyvän 
suoraan oppilaaseen, hänen taitoihinsa, toimintaansa tai ajatteluunsa. Opettajia kiinnos-
tivat mainintojen mukaan oppilaiden työskentelytaidot sekä kotona että koulussa. Tietoa 
työskentelytaidoista opettajat tavoittelivat pääasiassa tehtävien, kokeiden ja havainnoin-
nin avulla, mutta myös keskustelemalla oppilaan, huoltajien sekä muiden opettajien 
kanssa. Oppilaan keskittymisen ja tarkkaavaisuuden ilmenemiseen liittyvää tietoa opet-
tajat keräsivät havainnoiden oppilaan tuntityöskentelyä. Opettajat tavoittelivat tietoa 
myös oppilaan oppimiseen vaikuttavista emotionaalisista tekijöistä. Oppilaiden moti-
vaatioon ja matemaattiseen minäkuvaan liittyvää tietoa opettajat keräsivät keskustellen 
oppilaan tai hänen huoltajiensa kanssa tai teettämällä itsearviointeja.  
 
Keskeisinä matemaattisiin taitoihin liittyvinä tietoina esiintyi vastausten perusteella tie-
dot oppilaan matemaattisesta osaamistasosta, matematiikan oppimisesta, heikkouksista 
ja vahvuuksista. Oppilaan matemaattista osaamistasoa ja opetetun asian oppimista kar-
toitettiin pääasiassa dokumentointiin perustuvien tiedonkeruutapojen kuten koulukokei-
den ja oppikirjojen tehtävien teettämisen avulla sekä oppilaan tuntityöskentelyn havain-
noinnin tuloksena. Osa vastaajista keräsi tietoa oppilaan matemaattisesta osaamistasosta 
myös oppilaan muilta nykyisiltä tai aiemmilta opettajilta. Tietoa oppilaan vahvuuksista 
opettajat keräsivät niin ikään oppilaan muilta opettajilta sekä havainnoiden oppilaan 
tuntityöskentelyä. Pulmiin ja heikkouksiin keskittyvää tietoa opettajat kartoittivat ke-
räämällä tietoa muilta opettajilta, lausunnoista, huoltajilta sekä havainnoimalla oppilas-
ta.  
 
Itsearviointeja teettäviä opettajia kiinnostivat oppilaan omiin taitoihin liittyvä meta-
ajattelu eli se, kuinka oppilas itse kokee osaavansa matematiikkaa ja kuinka arvioi omia 
taitojaan. Tietoa oppilaan ajatteluprosessista ja laskustrategioista matemaattisten  
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tehtävien ratkaisemisen aikana opettajat keräsivät oppikirjojen tehtävien teettämisen, 
havainnoinnin sekä oppilaan kanssa käytävien keskustelujen avulla.  
 
"Oppilaan omat käsitykset taidoistaan. Miten ne kohtaavat opettajan oman näkemykseni 
kanssa." (E5) 
 
Yksilöllinen tukiopetus esiintyi tiedonhankintakeinona, jolla tavoiteltiin parempaa ym-
märrystä siitä, millä matematiikan osa-alueilla oppilaiden pulmat näyttäytyivät tai kuin-
ka oppilas osaa soveltaa oppimaansa. Samankaltaista tietoa tavoittelivat opettajat, jotka 
käyttivät tiedonhankintakeinona oppilaiden kanssa pelaamista. Oppimispelien avulla ta-
voiteltiin myös keskusteluja, joissa oppilaiden matemaattinen ajattelu konkretisoituu 
opettajan ymmärrettäväksi.  
 
"Pelitilanteet. Esim. tarkkailen oppilaiden tapaa soveltaa oppimaansa laskutapaa." (L84)  
 
Muina tiedonkeruutapoina mainittiin myös omien arviointitehtävien teettäminen ja kou-
lukypsyysarvio, joiden tuottama tieto auttoi opettajia muodostamaan kokonaiskuvan 
oppilaan matemaattisista taidoista ja kehitystasosta. Omien tehtävien teettämisen avulla 
tavoiteltiin myös apua oppilaiden tuen tarpeen arviointiin.  
 
"– – mallin koulukypsyysarvio kevään esikoululaisilla ja 1. luokan oppilailla teetän syk-
syllä itse kokoamiani arviointitehtäviä, joissa lapsi tunnistaa numeroita, laskee lukumää-
riä, luettelee lukuja 1-10, tai niin pitkälle kuin osaa, ja eteen tai taaksepäin annetusta lu-
vusta, tekee muutamia laskuja konkreettisin välinein. Kerään tietoa lapsen matemaatti-
sista taidoista ja arvioin tuen tarvetta." (E21) 
 
Jotkut opettajat kertoivat rutiininomaisten toimintojen toimivan tiedonkeruun välineinä. 
Oppilaan edistyksen ja pulmien ylös kirjoittaminen jatkuvan seurannan apuna sekä 
säännöllinen kotitehtävien tarkastaminen ja korjaaminen helpottivat opettajia pysymään 
selvillä oppilaiden matemaattisesta taitotasosta.  
 
"Tarkastan laskukirjat viikoittain, myös lisätehtävät ja korjaamme virheet. Emme vain 
kopioi oikeita vastauksia, vaan oppilas miettii uudestaan tekemiään juttuja. Näin pysyn 
selvillä, missä mennään." (L79) 
 
Opettajat olivat myös kiinnostuneita tiedoista, joista he saivat tukea omaan työhönsä ja 
matemaattisten oppimisvaikeuksien tunnistamiseen. Vastaajat kertoivat kartoittavansa 
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oppilaan muiden, sekä nykyisten että aikaisempien opettajien ja huoltajien näkemyksiä 
oppilaasta, jotta saisivat tukea omille havainnoilleen sekä vaihtoehtoista näkökulmaa 
oppilaan tilanteeseen. Muiden näkemyksen kuuleminen nähtiin myös omaa ajattelua 
avartavana tietona ja sitä kerättiin edellisten lisäksi myös oppilaan itsearvioinnin avulla. 
Opettajia kiinnostivat myös tiedot mahdollisista testituloksista tai diagnooseista, joita he 
keräsivät terveydenhuoltoalan ammattilaisten lausunnoista tai erityisopettajilta.   
  
"Keskustelen erityisopettajan kanssa, koska hän tekee meillä testistöt ja hänellä on toisi-




Oppilasryhmän matemaattisten taitojen kartoittaminen 
Vastaajilta tiedusteltiin, mitä arviointivälineitä he käyttävät oppilasryhmän matemaattis-
ten taitojen kartoittamiseen. 18 prosenttia (n = 19) vastaajista ei käyttänyt taitojen kar-
toitukseen mitään arviointivälinettä. Näistä vastaajista oli luokanopettajia 12 (63 %) ja 
erityisopettajia 7 (37 %). Se, että opettaja ei käyttänyt taitojen kartoitusvaiheessa mitään 
arviointivälinettä, ei ollut tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä opettajan työtehtävään. 
Taulukossa 9 on esitelty kuvailevat tiedot arviointivälineiden käytöstä oppilasryhmän 
taitojen kartoitusvaiheessa sekä χ2-riippumattomuustestin p-arvot luokanopettaja ja eri-




Taulukko 9. Matemaattisten taitojen arviointivälineiden käytön määrät ja prosenttiosuu-
det sekä χ2-riippumattomuustestin p-arvot luokanopettaja ja erityisopettajaryhmien vä-
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7,6   ,29 














































  RMAT 20   42,6   4   6,9   24   22,9   ,000 
Tuen tarpeen tunnistami-



























              Normiton mittari                     




















































MAVALKA 2   4,3   2   3,4   4   3,8   1,00 
              Muu arviointiväline                     










6,7   1,00 











  Muu arviointiväline 3   6,4   0   0   3   2,9   
  
Matemaattisten taitojen kartoitusvaiheessa normiperusteisista mittareista valtaosaa käyt-
tivät erityisopettajat. BANUCAa käytti yhtä monta (n = 5) erityisopettajaa ja luokan-
opettajaa ja vain Diagnostiset testit 3 olivat käytössä useammin luokanopettajilla (n = 6) 
kuin erityisopettajilla (n = 2). Vertailtaessa normiperusteisten arviointivälineiden käyt-
töä vastaajien työtehtävään χ2-riippumattomuustestillä, havaittiin, että RMATin käyttö 
oli tilastollisesti erittäin merkitsevästi ja kohtalaisen voimakkaasti yhteydessä työtehtä-
vään (χ2 (1) = 18,72, p < ,000, C = ,39). RMAT osoittautui kaikista normiperusteisista 
mittareista käytetyimmäksi vastaajien keskuudessa (23 %) oppilasryhmän matemaattis-
ten taitojen kartoitusvaiheessa. KTLT oli ainoastaan erityisopettajien käytössä, eikä Lu-




Normittomista mittareista käytetyimpiä matemaattisten taitojen kartoitusvaiheessa oli-
vat MAKEKO (45 %) ja Junnauskokeet (34 %). Normittomista mittareista vain Kymp-
pikartoituksella ja työtehtävällä havaittiin tilastollisesti merkitsevä, mutta heikko yhteys 
(χ2 (1) = 6,21, p = ,02, C = ,24). Vastaajat kertoivat käyttävänsä oppilaiden matemaat-
tisten taitojen kartoittamiseen myös muita arviointivälineitä, kuten oppikirjojen kokeita 
tai testejä tai itse tekemiään arviointivälineitä. Oppikirjojen kokeet tai testit olivat käy-
tössä nimenomaan luokanopettajilla (n = 10, 17 %). Muutama erityisopettaja (n = 3, 6 
%) kertoi käyttävänsä matemaattisten taitojen kartoitukseen jotain muuta arviointivä-
linettä, kuten esimerkiksi VENNY - Visuaalisten hahmotusvaikeuksien kartoitusvälinei-
tä, kunnan omia testejä tai FinnRa Ry:n lukemisen ja kirjoittamisen testejä.  
 
Pääasiassa erityisopettajat kommentoivat kysymyslomakkeen vapaamuotoisessa osiossa 
eri arviointivälineitä sekä puolustaen niiden käyttöä että kritisoiden joitakin niistä. Joi-
denkin vastaajien mukaan toiset arviointivälineet (MAVALKA, Kymppikartoitus, Jun-
nauskokeet, Tuen tarpeen tunnistamisen välineet sekä KTLT) erottelevat hyvin oppilaat, 
joilla saattaa olla matemaattinen oppimisvaikeus. MAKEKO -testistöä ja RMATia kriti-
soitiin niiden epäselvyyden ja työläyden vuoksi. Vastauksissa tuotiin myös esiin, että 
MAKEKO ei anna kattavaa kuvaa oppilaan taidoista, eikä sen koeta olevan linjassa ope-
tussuunnitelman kanssa.  
 
"– – MAVALKA ennustaa mielestäni todella luotettavasti riskilapset, joiden kanssa voi-
daan aloittaa varhainen tuki heti. Näin lapsen itsetunto ei ehdi haavoittumaan, ja mate-
matiikan talo lähtee rakentumaan tukevasti heti alusta. KYMPPi arviointiväline toimii 
loistavasti hieman vanhemmilla lapsilla." (E6) 
"Makeko-testit eivät välttämättä enää ole linjassa opetussuunnitelman kanssa, esim. pin-
ta-alalaskut." (E43) 
 
Yksittäisen oppilaan matemaattisten taitojen tarkempi arviointi 
Vastaajat valitsivat, mitä arviointivälineitä he käyttävät yksittäisen oppilaan matemaat-
tisten taitojen tarkempaan arviointiin. 20 prosenttia (n = 21) vastaajista kertoi, ettei käy-
tä tarkemman arvioinnin vaiheessa mitään arviointivälinettä. Näistä vastaajista oli luo-
kanopettajia 15 (71 %) ja erityisopettajia 6 (29 %).  Se, että opettaja ei käyttänyt yksit-
täisen oppilaan taitojen tarkempaan arviointiin mitään arviointivälinettä, ei ollut tilastol-




arviointivälineiden käytöstä yksittäisen oppilaan matemaattisten taitojen tarkemman ar-
vioinnin vaiheessa. 
 
Taulukko 10. Matemaattisten taitojen arviointivälineiden käytön määrät ja prosent-
tiosuudet sekä χ2-riippumattomuustestin p-arvot luokanopettaja ja erityisopettajaryhmi-
en välillä yksittäisen oppilaan matemaattisten taitojen tarkemman arvioinnin vaiheessa.  
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Diagnostiset testit 3 2   4,3   5   8,6   7 
 
6,7   ,46 














































  RMAT  15   31,9   6   10,3   21   20   ,01 
Tuen tarpeen tunnista-



























              Normiton mittari 




















































MAVALKA 4   8,5   2   3,4   6   5,7   ,40 
              Muu arviointiväline 
             Itse tehdyt testit 3   6,4   4   6,9   7   6,7   1,00 
Oppikirjojen ko-













Muu arviointiväline 3   6,4   0   0   3   2,9     
 
Myös yksittäisen oppilaan matemaattisten taitojen tarkemman arvioinnin vaiheessa 
näyttäytyivät normiperusteiset mittarit olevan pääosin erityisopettajien käytössä. Vain 
Diagnostiset testit 3:sta käyttivät luokanopettajat (n = 5) erityisopettajia (n = 2) enem-
män. Vertailtaessa normiperusteisten arviointivälineiden käyttöä vastaajien työtehtävään 
χ2-riippumattomuustestillä, havaittiin, että vain RMATin käyttö oli tilastollisesti mer-
kitsevästi ja voimakkuudeltaan heikosti yhteydessä työtehtävään (χ2 (1) = 7,55, p = ,01, 
C = ,26). RMAT osoittautui kaikista normiperusteisista mittareista käytetyimmäksi vas-
taajien keskuudessa (20 %) myös yksittäisen oppilaan taitojen tarkemman arvioinnin 
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yhteydessä.  KTLT oli myös arvioinnin tässä vaiheessa ainoastaan erityisopettajien käy-
tössä, eikä Lukukäsitetestiä tai MATTE -arviointivälinettä käyttänyt kukaan vastaajista.  
 
Normittomista mittareista käytetyin yksittäisen oppilaan matemaattisten taitojen tar-
kemman arvioinnin vaiheessa on Junnauskokeet (30 %), jota käyttävät sekä luokanopet-
tajat että erityisopettajat. Normittomista mittareista mikään ei ollut tilastollisesti merkit-
sevästi yhteydessä vastaajien työtehtävään. Vastaajat kertoivat käyttävänsä yksittäisen 
oppilaan matemaattisten taitojen tarkempaan arviointiin myös muita arviointivälineitä, 
kuten oppikirjojen kokeita tai testejä tai itse tekemiään arviointivälineitä. Oppikirjojen 
kokeet tai testit olivat käytössä pääasiassa luokanopettajilla (n = 10, 17 %) ja niiden 
käytön havaittiin olevan tilastollisesti erittäin merkitsevästi yhteydessä työtehtävään (χ2 
(1) = 9,25, p < ,000, C = ,28). Muutama erityisopettaja (n = 3, 6 %) kertoi käyttävänsä 
myös yksittäisen oppilaan matemaattisten taitojen tarkempaan arviointiin jotain muuta 
arviointivälinettä, kuten esimerkiksi VENNY - Visuaalisten hahmotusvaikeuksien kar-
toitusvälineitä tai aritmetiikkaprofiilia.   
 
Yksittäisen oppilaan matemaattisten taitojen kehittymisen seuranta 
Vastaajat valitsivat, mitä arviointivälineitä he käyttävät yksittäisen oppilaan matemaat-
tisten taitojen kehittymisen seurantaan. 18 prosenttia (n = 19) vastaajista kertoi, ettei 
käytä seurantavaiheessa mitään arviointivälinettä. Näistä vastaajista oli luokanopettajia 
11 (58 %) ja erityisopettajia 8 (42 %).  Se, että opettaja ei käyttänyt yksittäisen oppilaan 
matemaattisten taitojen kehittymisen seurantaan mitään arviointivälinettä, ei ollut tilas-
tollisesti merkitsevästi yhteydessä opettajan työtehtävään. Taulukossa 11 on esitelty ku-
vailevat tiedot arviointivälineiden käytöstä yksittäisen oppilaan matemaattisten taitojen 
kehityksen seurannan vaiheessa sekä χ2-riippumattomuustestin p-arvot luokanopettaja 




Taulukko 11. Matemaattisten taitojen arviointivälineiden käytön määrät ja prosent-
tiosuudet sekä χ2-riippumattomuustestin p-arvot luokanopettaja ja erityisopettajaryhmi-
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  RMAT  12   25,5   5   8,6   17   16,2   ,02 
Tuen tarpeen tunnista-
















































































MAVALKA 1   2,1   1   1,7   2   1,9   1,00 
              Muu arviointiväline                           



























Joku muu arviointiväline 3   6,4   0   0   3   2,9     
 
Luokanopettajat käyttivät matemaattisten taitojen kehityksen seurantavaiheessa normi-
perusteisista arviointivälineistä eniten Tuen tarpeen tunnistamisen 2. lk. välinettä (10 
%). Vertailtaessa normiperusteisten arviointivälineiden käyttöä vastaajien työtehtävään 
matemaattisten taitojen seurantavaiheessa χ2-riippumattomuustestillä, havaittiin, että 
vain RMATin käyttö oli tilastollisesti merkitsevästi ja voimakkuudeltaan heikosti yh-
teydessä työtehtävään (χ2 (1) = 5,47, p = ,02, C = ,22). Käytetyin normiperusteinen ar-
viointiväline taitojen seurantavaiheessa oli RMAT (16 %). KTLT oli myös arvioinnin 
tässä vaiheessa ainoastaan erityisopettajien käytössä, eikä Lukukäsitetestiä tai MATTE -
arviointivälinettä käyttänyt kukaan vastaajista.  
 
Normittomista mittareista käytetyin yksittäisen oppilaan matemaattisten taitojen seuran-
tavaiheessa oli Junnauskokeet (31 %), joita käyttivät yhtä lailla sekä luokanopettajat että 
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erityisopettajat. Normittomista mittareista mikään ei ollut tilastollisesti merkitsevästi 
yhteydessä vastaajien työtehtävään. Vastaajat kertoivat käyttävänsä yksittäisen oppilaan 
matemaattisten taitojen seuranta-arviointiin myös muita arviointivälineitä, kuten oppi-
kirjojen kokeita ja testejä tai itse tekemiään arviointivälineitä. Oppikirjojen kokeet tai 
testit olivat käytössä pääasiassa luokanopettajilla (n = 19, 33 %) ja niiden käytön havait-
tiin olevan tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä työtehtävään (χ2 (1) = 7,20, p = ,01, C 
= ,25). Joillakin (n =3) erityisopettajilla oli myös oppilaan matemaattisten taitojen seu-
rantavaiheessa käytössään muita arviointivälineitä, joista vastaajat mainitsivat VENNY- 
hahmottamistehtävät. 
 
Arviointivälineiden käytön vertailu arvioinnin eri vaiheissa 
Enemmistöä normiperusteisista arviointivälineistä käytettiin eniten oppilasryhmän ma-
temaattisten taitojen kartoituksen vaiheessa. BANUCAa sekä Tuen tarpeen tunnistami-
sen välineitä käytettiin eniten yksittäisen oppilaan matemaattisten taitojen yksityiskoh-
taisemman arvioinnin vaiheessa. Kaikkien normiperusteisten mittareiden käyttö oli vä-
häisintä oppilaan matemaattisten taitojen oppimisen seurannan vaiheessa. Kuviossa 4 on 
kuvattu normiperusteisten arviointivälineiden käyttö matemaattisten taitojen arvioinnin 
eri vaiheissa kaikkien vastaajien (N = 105) vastausten perusteella.  
 
 
Kuvio 4. Normiperusteisten matemaattisten taitojen arviointivälineiden käytön kappa-
lemäärät arviointiprosessin eri vaiheissa.  
 
Normittomista matemaattisten taitojen arviointivälineistä vain MAKEKOn käyttö vähe-
ni seulonta-arvioinnin vaiheesta seuranta-arvioinnin vaiheeseen. MAVALKAa ja  
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Oppimisen seurannan välineitä käytettiin eniten yksittäisen oppilaan taitojen tarkemman 
arvioinnin vaiheessa kun taas Junnauskokeita käytettiin vähiten tähän tarkoitukseen. 
Kymppikartoitusta käytettiin lähes yhtä paljon kaikissa arvioinnin vaiheissa. Kuvioon 5 
on koottu raakapistemäärät normittomien matemaattisten taitojen arviointivälineiden 
käytöstä arvioinnin eri vaiheissa kaikkien vastaajien (N = 105) vastausten perusteella.  
 
 
Kuvio 5. Normittomien matemaattisten taitojen arviointivälineiden käytön kappalemää-
rät arviointiprosessin eri vaiheissa.  
 
Opettajien käyttämiä muita matemaattisten taitojen arviointivälineitä aineiston perus-
teella olivat opettajien itse tekemät testit, oppikirjojen kokeet tai testit ja muut kartoituk-
set. Vastausten perustella opettajien itse tekemiä testejä käytettiin yhtä paljon ryhmän 
taitojen kartoittamisen ja yksittäisen oppilaan taitojen tarkemman arvioinnin vaiheissa ja 
vähiten oppimisen seurannan vaiheessa. Oppikirjojen kokeita tai testejä käytettiin taas 
vähiten oppilasryhmän matemaattisten taitojen kartoittamisvaiheessa, enemmän yksilö-
kohtaisen arvioinnin vaiheessa ja eniten oppilaan oppimisen seurannan vaiheessa. Kun 
tarkasteltiin arviointivälineiden käyttöä vastaajaryhmittäin opettajien työtehtävien pe-
rustella, huomattiin sen mukailevan pitkälti koko aineistossa esiintyvää vaihtelua. Liit-
teeseen 5 on koottu tarkemmat tiedot matemaattisten taitojen arviointivälineiden käytös-
tä arvioinnin eri vaiheessa vastaajaryhmittäin.  
 
Arviointivälineiden käyttömäärät 
Vastaajien valintojen perusteella tarkasteltiin, kuinka montaa arviointivälinettä kukin 
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luokanopettajat käyttivät arviointiprosessin kaikissa vaiheissa erityisopettajia vähem-
män arviointivälineitä. Arviointivälineiden käyttömäärillä oli tilastollisesti merkitsevä 
mutta melko heikko yhteys työtehtävään oppilasryhmän matemaattisten taitojen kartoi-
tuksen vaiheessa sekä yksittäisen oppilaan matemaattisten taitojen tarkemman arvioin-
nin vaiheessa. 
 
Taulukko 12. Arviointivälineiden käyttömäärien kuvailevat tiedot työtehtävittäin arvi-
ointiprosessin eri vaiheissa, Mann Whitneyn U-testin arvot ja efektikoot (r) käyttömää-
rien yhteydestä työtehtävään. 
 
  n   Min   Max   Ka   Md   Kh   U   Z   p   r 























        































        































                                  1171   -1,288   ,20   ,13 
 
 
6.2.3 Opettajien näkemyksiä arvioinnista 
 
Vastaajilla oli mahdollisuus kertoa vapaamuotoisesti matemaattisten oppimisvaikeuksi-
en arvioinnista kyselylomakkeen lopuksi. Tämän kysymyksen tuottama aineisto koostuu 
pääasiassa opettajien omiin kokemuksiin perustuvista näkemyksistä, jotka liittyvät jol-
lain tavalla matemaattisten oppimisvaikeuksien arviointiin, arviointiprosessiin tai arvi-
ointivälineisiin. Opettajien vastauksista (n =36) on löydettävissä näkemyksiä, jotka liit-
tyvät matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioinnin haastavuuteen. Osassa vastauksista 
keskityttiin kuvaamaan helposti toteutuvaa matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioin-
tia ja osa vastaajista kommentoi testien käyttöä matemaattisten oppimisvaikeuksien ar-




Matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioinnin haasteet 
Opettajien vastauksista oli löydettävissä viittauksia monenlaisiin haasteisiin, jotka liit-
tyvät matemaattisten oppimisvaikeuksien arviointiin. Pääasiassa erityisopettajien mai-
nitsemat resursseihin liittyvät haasteet näkyivät kommentteina, joissa viitataan arvioin-
nin olevan aikaa vievää toimintaa, joka vie resurssia muilta työtehtäviltä.    
 
"– – Käytännössä on usein vaikea ehtiä arvioimaan oppilasta riittävästi, sillä periaattees-
sa hänen pitäisi pysyä muun luokan tahdissa. Usein oppilas etenee muiden tahdissa, 
vaikka hänen taitonsa onnahtelevat. Jos hänelle tehdään täysin oma oppimissuunnitelma, 
kuka häntä opettaa. Opettaja ei ehdi tunnilla, kun on muitakin heikkoja. Hänet pitää 
usein helpottaa niin alas, että hän pystyy hetkittäin itsenäiseen työskentelyyn. Käytäntö 
ja arviointi on usein hankalaa sovittaa riittävän toimivaksi." (E17) 
 
"Yläkoulun erityisopettajan resurssia on mielekkäämpää käyttää oppilaiden tukemiseen 
kuin testaamiseen." (E23) 
 
Jotkut opettajista kokivat matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioinnin olevan haasta-
vaa vaikeuksien päällekkäistymisen tai kasautumisen vuoksi. Vastaajien mukaan ensisi-
jaisten ja toissijaisten vaikeuksien erottaminen toisistaan oli haastavaa ja sekä luokan-
opettajat että erityisopettajat kokivatkin, että arvioinnin haastavuus kasvaa, mitä pidem-
pään oppilaalla on pulmia.  
  
"Joskus on hankalaa löytää syytä, jos oppilaalla on keskittymisen, tarkkavaisuuden, mo-
tivaation ja oppimisen ongelmia. Mikä johtuu mistäkin? Mikä on primääri ja mikä se-
kundääri?" (E8) 
 
"Välillä hankala tunnistaa, koska toiset laskutoimitukset ja käsitteet saattavat ollakin op-
pilaasta ymmärrettäviä ja toiset taas eivät. Onko esime sanallisten tehtävien hankaluu-
den takana sittenkin kielellinen pulma jne?" (L64) 
 
"Oppimisvaikeuksia pitäisi tunnistaa enemmän ala-asteella, yläasteella mukaan tulevat 
murrosiän haasteet ja oppilas on jo todennäköisesti jäänyt paljon muista jälkeen ja moti-
vaation kanssa on suuria ongelmia." (E23) 
 
Jotkut luokanopettajat kokivat matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioinnin haasta-
vaksi oman osaamisensa heikkouksien vuoksi.  
 
"– – Olisi hyvä, jos luokanopettajiakin koulutettaisiin tähän enemmän, koska LukiMat 





Osa luokanopettajista keskittyi kuvaamaan, kuinka he toteuttavat matemaattisten oppi-
misvaikeuksien arviointia. Näissä kuvauksissa matemaattisten oppimisvaikeuksien arvi-
ointi näyttäytyy helppona. Arvioinnin yksinkertaisuuteen viittaavista maininnoista il-
menee, että oppilaan koulutyön yleisellä havainnoinnilla sekä erityisopettajien osallis-
tumisella on huomattava rooli matemaattisen oppimisvaikeuden arvioinnissa.  
 
"Mielestäni matikan vaikeudet tulevat hyvin selville jo heti eka luokan syksyn aikana. 
En ole käyttänyt mitään edellä lueteltuja testejä, vaan tehnyt omia havaintoja. Vuosieni 
varrelle on sattunut vain muutama todella selvä tapaus ja heidät olen ohjannut erityis-
opettajalle. Hän on tehnyt heille omat testinsä ja ohjannut muihin tutkimuksiin, jos on 
ollut tarpeen." (L79) 
 
"Matemaattisten oppimisvaikeuksien tunnistaminen on mielestäni melko helppoa. Tunti-
työskentely kertoo paljon, kokeet vahvistavat tai kumoavat epäilyt. Varsinaiset testaami-
set tekee erityisopettaja ja psykologi. Minä kuuntelen tulokset ja toimin heidän ohjeiden 
mukaisesti." (L72) 
 
"Oppitunnilla on helppo huomata, ymmärtääkö lapsi opetetun asian, ei siihen erillisiä 
tunnistamisprosesseja tarvita. Annan tunnin aikana välittömästi avun lapselle ja konsul-
toin asiasta erityisopettajan kanssa. Erityisopettaja auttaa heti myös oppilasta." (L67) 
 
Mittarit oppimisvaikeuksien arviointivälineinä 
Osa vastaajista kuvasi näkemyksiään matemaattisten taitojen arviointivälineistä ja nii-
den käytöstä matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioinnissa. Erityisopettajien esiin 
tuomat näkemykset osoittautuivat melko kriittisiksi ja mittareiden käyttöä kyseenalais-
taviksi. Muut arvioinnin keinot nähtiin näiden vastausten perusteella parempina mate-
maattisten oppimisvaikeuksien arvioinnin kannalta.    
 
"Mielestäni erilaiset testit eivät anna mitään lisäarvoa sille tiedolle, mitä opettaja saa op-
pilasta havainnomalla. – – Yläkoulussa en kannata oppilaiden joukkotestaamista. Heitä 
on testattu todella paljon jo alakoulussa." (E18) 
 
"Liian hätäisiä johtopäätöksiä ei saa tehdä yksittäisen testin tai kokeen perusteella. Mo-
net muutkin seikat kuin matemaattiset oppimisvaikeudet voivat olla syynä huonoihin tu-
loksiin.  Valmiissa testeissä painotetaan liikaa aikaa. Monet oppilaat ovat persoonaltaan 
tai työskentelytavoiltaan hitaampia ja harkitsevampia. Tulos voi olla huono, koska aika 
ei vain riitä. Silloin testaajan pitää tukeutua muunlaiseen testaamiseen ja havainnointiin.  
Oppilaille on monesti ennakkoasenteita matematiikkaa kohtaan, kun lukot saadaan auki, 
ei vaikeuksia kenties olekaan.  Kahdenkeskinen testitilanne mittaa usein luokkatilannetta 
paremmin oppilaan oikean osaamisen. Silloin häiriötekijöitä on vähemmän. Tarkistan 
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yllättävät heikot tulokset ryhmätilanteessa aina yksilökohtaisesti välttääkseni virheelli-
set, hätäisesti tulkinnat." (E34) 
 
Luokanopettajien vastauksista oli löydettävissä ajatuksia siitä, että mittareiden käyttä-
minen oppimisvaikeuksien arvioinnin välineinä ei oikeastaan ole luokanopettajien teh-
tävä. Vastaajat sekä kritisoivat omaa koulutustaan, joka ei antanut valmiuksia testien 
teettämiseen että kuvasivat testaamisen kuuluvan erityisopettajille.   
 
"Suurin osa mainituista arviointivälineistä ovat erityisopettajan käyttämiä, ei tavallisen 
luokanopettajan." (L57) 
  
"Tunnen, että minulla on liian vähän tietoa erilaisista arviointivälineistä, jotta pystyisin 
käyttämään niitä enemmän itsenäisesti työssäni. Tämä liittyy myös matemaattisiin arvi-
ointivälineisiin. Opiskeluaikana niistä ei juuri puhuttu, eikä niistä ole puhuttu koulus-
samme. Tunnen kuitenkin saavani tietoa erityisopettajamme teettämistä testeistä." (L46) 
 





Vastaajista 44 prosentilla (n = 46) oli käytössään matemaattisten oppimisvaikeuksien 
arviointia ohjaava kunnallisen tason suunnitelma, noin kolmasosalla (n = 35, 33 %) 
suunnitelmaa ei ollut ja vähän yli viidesosa (n = 24, 23 %) vastaajista ei tiennyt, onko 
sellaista suunnitelmaa olemassa. Koulun oma arviointisuunnitelma oli käytössä 34 pro-
sentilla (n = 36) vastaajista, yli puolella (n = 56, 54 %) koulun tason suunnitelmaa ei ol-
lut ja 12 prosenttia (n = 13) vastaajista ei tiennyt, onko koululla arviointisuunnitelmaa 
matemaattisten oppimisvaikeuksien osalta. Sekä kunnan että koulun tason matemaattis-
ten oppimisvaikeuksien arviointisuunnitelmat olivat käytössä vähän useammin erityis-
opettajilla kuin luokanopettajilla ja niiden saatavuus jakautui tarkemmin työtehtävittäin 






Kuvio 6. Matemaattisten oppimisvaikeuksien arviointia ohjaavien suunnitelmien kappa-
lemäärät ja jakautuminen työtehtävittäin. 
 
Vastaajista 15 prosenttia (n = 16) kertoi saaneensa vaikuttaa kunnan arviointisuunnitel-
man sisältöön matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioinnin osalta. Näistä vastaajista 
oli valtaosa (n = 12, 75 %) erityisopettajia. Vastaajista 21 prosenttia (n = 22) kertoi saa-
neensa vaikuttaa koulun suunnitelmaan matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioinnin 
osalta. Erityisopettajia näistä vastaajista oli 64 % (n = 14) ja luokanopettajia 36 % (n = 
8). Noin neljäsosalla (n = 27, 26 %) vastaajista oli käytössään molemmat matemaattis-
ten oppimisvaikeuksien arviointia ohjaavat suunnitelmat.  
 
Vain kaksi vastaajaa kertoi arviointiaan ohjaavasta mahdollisesta suunnitelmasta. Toi-
sen vastaajan mukaan arviointisuunnitelma hänen kunnassaan on tekeillä ja toinen vas-
taaja kertoi, että kunnallinen arviointiohjeistus koskee vain koulutulokkaiden ja kuudes-
luokkalaisten matemaattisten taitojen arviointia.  
 
"Kuntakohtaisesti sovittu esikoululaisten kouluvalmiusarvio erityisopettajien ja psyko-
logien kesken, ja erityisopettajien kesken sovittu 6. luokkalaisten testauksesta ennen yl-
luokkia. Muilta osin erityisopettajat sopineet mitä testauksia tehdään, jos lapsella epäil-
lään oppimisvaikeutta ja tarvetta esim. lähettää tutkimuksiin psykologille. Muuten opet-
tajat soveltavat omia käytäntöjään. Vinkkeja annetaan toisillemme ja keskustelemme 
toisinaan omista arviointikäytänteistämme ja otamme oppia jos kollega on huomannut 
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"Arviointisuunnitelmat pienessä kunnassa lapsen kengissä ja parhaillaan kehittämisen 
alla. Tarkoitus luoda jonkinlainen systeemi myös yläkouluun, tällä hetkellä nojataan ko-
konaan alakoulun tunnistamiseen." (E35) 
 
Jotkut vastaajista, joilla ei ollut käytössään kunnallisen tai koulutason arviointisuunni-
telmaa tai jotka eivät tienneet suunnitelman olemassaolosta kuvasivat sanallisesti toteut-
tamaansa matemaattisten oppimisvaikeuksien arviointiprosessia. Luokanopettajien vas-
tauksissa korostui yhteistyö erityisopettajan tai resurssiopettajan kanssa heti oppimis-
vaikeusepäilyksen heräämisen jälkeen. Tämä yhteistyö sisälsi vastausten mukaan yh-
teistoimin toteutettua ja suunniteltua arviointia, oppimisen seurantaa sekä tuen tarjoa-
mista.  
 
"Jos itselläni herää epäilys oppimisvaikeudesta, seuraan tehostetusti oppilasta ja otan 
oppilaan henkilökohtaiseen tukiopetukseen ja ohjaukseen. Tässä vaiheessa konsultoin 
erityisopettajaa ja yleensä hänen kanssaan yhteistyössä mietimme, miten asiassa ede-
tään. Hän hoitaa testaamisen ja arvioinnin tai antaa minulle materiaalia." (L96) 
 
"Jos huomaan oppilaallani olevan vaikeuksia mat.aineiden oppimisessa, keskustelen asi-
asta koulumme resurssiopettajan kanssa ja seuraamme yhdessä tilannetta tunneilla ja tes-
tien avulla." (L53) 
 
"Erityisopettajan kanssa yhteistyössä seuraan lasten matematiikan oppimista. Erityis-
opettaja on teettänyt matematiikan arviointeja ja raportoi niiden tuloksista ja mahdolli-
sesta omasta huolestaan minulle. Itse olen seurannut Junnauskokeen ja koulukokeiden 
perusteella oppimista. Lisäksi seuraan oppimista oppituntien aikana." (L61) 
 
Vastausten perusteella ei ole havaittavissa selkeää linjaa siinä, kuka hoitaa matemaattis-
ten oppimisvaikeuksien arvioinnin testaamisen osalta, joskin testaaminen painottunee 
erityisopettajien tehtäväksi. Useimpien vastaajien mukaan testien teettäminen on eri-
tyisopettajien tai koulupsykologien tehtävä mutta toisista vastauksista selviää, että myös 
luokanopettajat teettävät testejä arvioidessaan matemaattisia oppimisvaikeuksia. Myös 
erityisopettajien vastausten perusteella matemaattisten oppimisvaikeuksien arviointipro-
sessi näyttäytyy moniammatillisena yhteistyönä luokanopettajien, erityisopettajien sekä 
psykologien ja oppilaan huoltajien kesken. Erityisopettajien arvioinnin työkaluina ko-
rostuvat matemaattisten taitojen testit. 
 





"Teen yhteistyötä koulupsykologin tai hoitavan tahon kanssa, jos sellainen jo on." (E6) 
 







Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää millaisena luokan- ja eritysopettajien to-
teuttama matemaattisten oppimisvaikeuksien arviointi näyttäytyy suomalaisessa perus-
opetuksessa. Tarve tämän ilmiön tutkimiseen nousi, kun todettiin, että Suomessa ei ole 
saatavilla koottua tietoa matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioinnista käytännön ta-
solta.  
 
7.1 Tulosten tarkastelu 
 
Opettajien epäilys oppilaan matemaattisesta oppimisvaikeudesta heräsi useimmin jonkin 
kognitiivisen toiminnon heikkouden havaitsemisen seurauksena. Opettajat pyrkivät tun-
nistamaan mahdollisen matemaattisen oppimisvaikeuden käyttämällä monia erilaisia 
tiedonkeruukeinoja yhdessä saavuttaakseen kattavan ymmärryksen oppimisvaikeuden 
luonteesta ja kerätäkseen monipuolisesti pääasiassa oppilaaseen itseensä liittyvää tietoa. 
Matemaattisten taitojen arviointivälineillä näytti olevan melko koulu- tai opettajakohtai-
sesti vaihteleva rooli matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioinnin osana. Luokan- ja 
erityisopettajien toteuttama matemaattisten oppimisvaikeuksien arviointi näyttäytyi mo-
lempien ammattiryhmien osalta monipuolisena mutta arviointivälineiden käyttö osana 
arviointia näytti kuuluvan useammin erityisopettajan tehtäviin. Normittomat arviointi-
välineet osoittautuivat normiperusteisia arviointivälineitä käytetyimmiksi matemaattis-
ten oppimisvaikeuksien arvioinnissa. Alle puolella opettajista oli käytössään heidän to-
teuttamaansa matemaattisten oppimisvaikeuksien arviointia ohjaava kunta- tai koulu-
kohtainen suunnitelma.  
 
Epäilyksen herääminen 
Opettajilta tiedusteltiin tekijöitä, jotka herättävät epäilyksen mahdollisesta matemaatti-
sesta oppimisvaikeudesta. Sekä luokanopettajat että erityisopettajat näyttivät tulosten 
mukaan kiinnittävän huomiota etenkin oppilaan kognitiivisiin toimintoihin liittyviin 
vaikeuksiin, kun epäilivät matemaattista oppimisvaikeutta. Opettajat havainnoivat oppi-
laan käytöstä omista lähtökohdistaan ja siten pyrkivät tulkitsemaan mahdollisia puuttei-




oppilaan kognitiivisen tason toimintoja, kuten esimerkiksi työmuistia, vaan se on pää-
asiassa psykologien tehtävä. (Paananen ym. 2005.)  
 
Luokanopettajien epäilyksen herättävänä tekijänä esiintyi jonkin verran erityisopettajia 
useammin matemaattisten taitojen, etenkin lukujonotaitojen ja lukukäsitetaitojen, heik-
koudet. Lukujonon hallintaan ja lukukäsitteeseen liittyvät taidot ovat myös tutkimusten 
mukaan yhteydessä tulevaan matematiikan osaamiseen ja niiden arvioinnin avulla voi-
daankin ennustaa tulevaa suoriutumista matematiikassa (Mazzocco ym. 2011; Räsänen 
2012, 1174). Erityisopettajilla epäilystä herättävinä tekijöinä esiintyi luokanopettajia ta-
saisemmin monenlaiset kognitiivisten toimintojen heikkoudet, joista merkittävimmiksi 
nousivat oppilaan mahdolliset hahmottamis- tai muistivaikeudet. Kanerva ja Kyttälä 
(2013, 12) esittävät, että muistin vaikeudet ovat tutkimusten mukaan yhteydessä mate-
maattisiin oppimisvaikeuksiin. Matematiikan osaaminen on yhdistetty myös avaruudel-
liseen hahmottamiseen (Räsänen 2012, 1171). Luokanopettajien mukaan myös keskit-
tymisen vaikeudet toimivat merkittävänä epäilystä herättävänä tekijänä.  
 
Kaiken kaikkiaan opettajien epäilyksen heräämiseen liittyvien mainintojen keskittymi-
nen kognitiivisen tason pulmiin ei ollut yllättävää, koska esimerkiksi Pricen ja Ansarin 
(2013, 2) mukaan matemaattisten oppimisvaikeuksien taustalla voidaan tutkimusten 
mukaan havaita lukuisia kognitiivisten toimintojen heikkouksia, joskaan ei olla yksi-
mielisiä siitä, mitkä kognitiiviset toiminnot ovat yhteydessä mihinkin matemaattiseen 
taitoalueeseen. Mainitut tekijät mukailivat vahvasti myös Paanasen ym. (2005, 21) lis-
taamia yleisiä, kaikkiin oppimisvaikeuksiin liittyviä ilmenemismuotoja, kuten esimer-
kiksi visuaalisen hahmottamisen, muistin tai käyttäytymisen ongelmat, jotka voivat he-
rättää huolen lapsen tai nuoren oppimisesta sekä kotona että koulussa.    
 
Käytetyt tiedonkeruutavat ja tavoiteltu tieto 
Vastausten mukaan opettajat käyttävät työtehtävästä riippumatta useita erilaisia tapoja 
kerätäkseen tietoa matemaattisten oppimisvaikeuksien tunnistamiseksi. Oppilaan ha-
vainnointi sekä keskusteleminen oppilaan sekä hänen huoltajiensa kanssa näyttäytyivät 
käytetyimpinä tiedonkeruutapoina. Opettajien eniten käyttämät tiedonkeruutavat ilme-
nevät jo Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014; POPS 2004), 
joissa korostetaan oppilaan osallisuuden huomiointia sekä kodin ja koulun tiivistä yh-
teistyötä. Erityisopettajat keräsivät tietoa muilta oppilaan opettajilta tilastollisesti  
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merkitsevästi luokanopettajia enemmän ja luokanopettajat taas luottivat koulukokeiden 
ja oppikirjojen tehtävien tuottamaan tietoon tilastollisesti merkitsevästi erityisopettajia 
enemmän.  
 
Tämän tutkimuksen perusteella oppilaan ympäristötekijöiden tarkastelu osana oppimis-
vaikeuksien arviointia jää lähinnä oppilaan kotitilanteen tarkastelun varaan. Perheen ti-
lanne vaikuttaa Paanasen ym. (2005, 8) mukaan merkittävästi oppilaan oppimiseen ja 
sen tukemiseen, joten sen selvittäminen osana oppimisvaikeuksien arviointia on tärkeää. 
Myös Lukinin (2013, 152) mukaan aikuisten, kuten esimerkiksi vanhempien antama pa-
laute on tärkeä tekijä lapsen tai nuoren matematiikkaa kohtaan kokeman motivaation 
rakentumisessa. Vain muutamassa vastauksessa mainittiin oppilaalle annetun opetuksen 
vaikuttavuuden tarkastelu, joka esimerkiksi RTI -tukimallin mukaan on oleellinen osa 
arviointia epäiltäessä mahdollista oppimisvaikeutta (Buffum ym. 2010). Täysin mainit-
sematta jäivät esimerkiksi fyysisen tai psyykkisen luokkaympäristön, luokan sisällä ta-
pahtuvan vuorovaikutuksen tai struktuurin tarkastelut, jotka kuitenkin Shapiron (2011, 
72) mukaan vaikuttavat merkittävästi oppimiseen ja siksi ne olisi syytä huomioida osana 
oppimisen pulmien arviointia.  
 
Toisaalta opettajat kuitenkin keräsivät oppilaan henkilökohtaisia tekijöitä koskevia tie-
toja monipuolisesti ja pyrkivät kartoittamaan esimerkiksi oppilaan työskentelytaitoja, 
matematiikkaa kohtaan koettuja emootioita, matemaattisia taitoja sekä oppilaan heikko-
uksia ja vahvuuksia. Opettajien toteuttama matemaattisten oppimisvaikeuksien arviointi 
sisältää jonkin verran diagnostisen arvioinnin elementtejä matemaattisten taitojen ja tai-
topuutteiden selvittämisen osalta (Atjonen 2007, 66). Pääosin matemaattisten oppimis-
vaikeuksien tunnistamiseksi kerätään kuitenkin laadullista tietoa formatiivisin arvioin-
nin keinoin (Atjonen 2007, 66–75). Tämän tutkimuksen tulosten mukaan Perusopetus-
lain (L 628/1998) vaade oppimisen monipuolisesta arvioinnista toteutuu ainakin moni-
puolisesti toteutuvan tiedonkeruun osalta.   
 
Arviointivälineet 
Opettajilta tiedusteltiin, mitä arviointivälineitä he käyttävät matemaattisten oppimisvai-
keuksien arvioinnin eri vaiheissa. Noin viidesosa vastaajista ei käyttänyt mitään arvioin-
tivälinettä missään arvioinnin vaiheessa ja tämä painottuu hiukan luokanopettajiin. Mi-
kään arviointia ohjaava normi Suomessa ei velvoita käyttämään jotain tiettyä  
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arviointivälinettä tai keinoa ja oppimisvaikeuksien arvioinnin toteuttaminen näyttäytyy-
kin tämän tutkimuksen tulosten valossa hyvin opettajakohtaisesti vaihtelevalta.  
  
Normiperusteisista mittareista käytetyin kaikissa vaiheissa oli 3.–6. luokkalaisten perus-
laskutaitoja mittaava RMAT (Räsänen 2004), jota käyttivät pääasiassa erityisopettajat. 
Tuen tarpeen tunnistamisen (1. ja 2. lk.) välineet (Koponen ym. 2011a, 2011b) näyttivät 
olevan toiseksi käytetyimmät arviointivälineet yksittäisen oppilaan matemaattisten taito-
jen tarkemman arvioinnin vaiheessa. Tulosta voi osin selittää se, että vastaajat työsken-
telivät pääosin (n. 80 %) alakoulussa ja jo pelkästään alkuopetuksessa (1.–2. lk.) työs-
kenteli vastaajista vajaa kolmasosa.  
 
Normittomista mittareista MAKEKO (Ikäheimo ym. 2002) oli käytetyin sekä luokan-
opettajien että erityisopettajien keskuudessa matemaattisten taitojen seulonta-
arvioinnissa. Myös Junnauskokeita (Ikäheimo 2011) käytettiin molemmissa työtehtävä-
ryhmissä melko runsaasti kaikissa arvioinnin vaiheissa. Tämän tutkimuksen perusteella 
vaikuttaa siltä, että mittareita käytetään yleensä eniten seulonta-arvioinnin vaiheessa ja 
vähiten oppimisen seurannan vaiheessa. Luokanopettajat käyttävät oppimisen seuran-
taan pääasiassa oppikirjojen testejä ja kokeita tai Junnauskokeita (Ikäheimo 2011). 
 
Yhteenvetona voidaan todeta, että matemaattisten taitojen arviointivälineiden käytössä 
oli paljon vaihtelua, eikä tämän tutkimuksen perusteella voida löytää selkeää kaavaa 
mittareiden käytöstä tai niihin kohdistuvista mielipiteistä suhteessa arvioinnin eri vai-
heisiin. Vastausten määriä tutkimalla voidaan kuitenkin todeta, että normittomia mitta-
reita käytetään normiperusteisia mittareita enemmän sekä luokanopettajien että erityis-
opettajien keskuudessa ja että erityisopettajat näyttävät käyttävän määrällisesti enem-
män mittareita matemaattisten oppimisvaikeuksien arviointiin. Hautamäki ja Kuusela 
(2004, 272) painottavat, että matemaattisia oppimisvaikeuksia arvioitaessa olisi tärkeää 
käyttää luotettavaksi todettuja mittareita etenkin, kun arvioinnin perusteella tehdään 
päätöksiä tuen tarjoamisesta. Mittareiden luotettavuutta lisäävät esimerkiksi niiden taus-
talta löytyvä tutkimustyö ja normeeraus (Domino & Domino 2006, 35–42).  
 
Opettajien näkemyksiä matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioinnista 
Opettajien vastauksissa esiintyi arviointiin liittyen joitakin vastakkaisia näkemyksiä, 
jotka kuitenkin opettajien omina kokemuksina pitänevät paikkansa yksittäisen opettajan 
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kohdalla. Osa vastaajista koki matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioinnin olevan 
haastavaa resurssien vähyyden vuoksi ja osa koki, että on vaikeaa erottaa matemaattiset 
oppimisvaikeudet muista oppimisen pulmista. Tätä tulosta tukevat aikaisempien tutki-
musten tulokset, joiden mukaan matemaattisten oppimisvaikeuksien päällekkäisyys 
muiden oppimisvaikeuksien kanssa on yleistä (ks. esim. Heikkilä 2012, 8; Räsänen & 
Ahonen 2004, 277). Toisten vastaajien mielestä matemaattisten oppimisvaikeuksien ar-
viointi on helppoa, kun sitä toteuttaa formatiivisesti, jatkuvan, laadullisen arvioinnin 
avulla.  
 
Luokanopettajien vastauksista voidaan päätellä, että matemaattisten oppimisvaikeuksien 
arviointiin arviointivälineiden avulla ei välttämättä koeta olevan omia valmiuksia, jol-
loin mielummin konsultoidaan asiassa erityisopettajaa. Testien teettämistä pidettiin luo-
kanopettajien vastausten mukaan usein erityisopettajien tehtävänä. Verrattaessa esimer-
kiksi Helsingin yliopiston erityispedagogiikan koulutuksen ja luokanopettajakoulutuk-
sen tutkintovaatimuksia (Erityispedagogiikan tutkintovaatimukset 2012–2015; Luokan-
opettajakoulutuksen tutkintovaatimukset 2012–2015) voidaan havaita, että luokanopet-
tajakoulutus ei sisällä kuin yhden kurssin, jossa kuvataan käsiteltävän erityisyyttä ja taas 
erityispedagogiikan koulutuksessa pääosa kursseista keskittyy monipuolisesti erityisyy-
teen ja oppimisen vaikeuksiin monesta eri näkökulmasta.  
 
Arviointisuunnitelmat 
Kunnallisen tason matemaattisten oppimisvaikeuksien arviointisuunnitelma oli käytössä 
lähes puolella vastaajista. Reilu viidesosa ei tiennyt, onko sellaista suunnitelmaa ole-
massa. Koulun oma suunnitelma oli noin kolmasosalla vastaajista. Opettajat, joilla arvi-
ointisuunnitelmaa ei ollut käytössä, toteuttivat matemaattisten oppimisvaikeuksien arvi-
ointia vastausten mukaan usein yhteistyössä toisten opettajien, huoltajien ja psykologien 
kanssa. Näiden vastausten perusteella kouluissa toteutuu matemaattisten oppimisvaike-
uksien arvioinnin osalta Ahtiaisen ym. (2012, 57) mainitsema moniammatillinen yhteis-
työ niiden henkilöiden kesken, jotka ovat osana oppilaan koulunkäyntiä. 
 
Vastauksissa kuvattiin matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioinnin olevan koulu- ja 
opettajakohtaisesti suunniteltua ja usein harkinnanvaraista perustuen oppilaan tarpeisiin. 
Hyvin harvoissa vastauksissa kuvattiin kaikkien tietyllä luokka-asteella olevien oppilai-
den seulonta-arviointia osana arviointisuunnitelmaa. Opettajien tarkentavien vastausten 
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perusteella näyttää siltä, että mahdollisissa arviointisuunnitelmissa painotetaan mate-
maattisten taitojen arviointia koulutulokkailla ja siirtymävaiheessa alakoulusta yläkou-
luun. Tämän tutkimuksen perusteella ei voida tarkemmin päätellä arviointia ohjaavien 
suunnitelmien sisältöjä. 
 
7.2 Tutkimuksen luotettavuus 
 
Tulosten yleistettävyys ja rajoitukset 
Tämän tutkimuksen tulosten perusteella näyttää siltä, että opettajat käyttävät erittäin 
monipuolisesti erilaisia tiedonkeruutapoja tunnistaakseen matemaattisia oppimisvaike-
uksia. Opettajille oli kyselyssä annettu valmiit vaihtoehdot, joista valita käyttämänsä 
tiedonkeruumenetelmät. Tuloksiin on suhtauduttava tietyin varauksin, koska tämän tut-
kimuksen perusteella ei voida olla varmoja, kuinka yleisiä vastaajien mainitsemat tie-
donkeruutavat ovat heidän arkityössään. Voidaan myös pohtia, olisivatko tulokset olleet 
tämän kysymyksen osalta samansuuntaiset, jos opettajat olisivat kertoneet tiedonkeruu-
menetelmistään ilman valmiita vastausvaihtoehtoja. Tässä tutkimuksessa opettajat ker-
toivat käyttävänsä erilaisia mittareita, mutta tämän tutkimuksen perusteella ei voida tie-
tää, käyttävätkö opettajat mittareita niiden käsikirjoissa annettujen ohjeiden mukaan vai 
soveltaen, omaa ammattitaitoaan hyödyntäen.  
 
Tässä tutkimuksessa tulosten yleistettävyyttä perusjoukkoon puoltaa tarkkaan suunnitel-
tu ja erityisen huolellisesti toteutettu kiintiöotanta sekä suhteellisen runsas vastaajien 
määrä. Yleistettävyyttä saattaa kuitenkin heikentää se, että vastaajista noin puolet oli 
erityisopettajia, kun perusjoukossa heitä on noin 1/4 suhteessa luokanopettajiin. Vaikut-




Tutkimuksen onnistuminen riippuu paljon sen luotettavuudesta ja sen tulee vastata juuri 
niihin kysymyksiin, joita tutkimusongelman mukaisesti on asetettu (Heikkilä 2014, 27). 
Monimenetelmätutkimuksen luotettavuus syntyy eri aineistojen ja menetelmien joh-
donmukaisesta yhdistämisestä (Teddlie & Tashakkori 2009, 286). Tässä tutkimuksessa 
on pyritty vastaamaan tutkimuskysymyksiin yhdistämällä laadullista ja määrällistä  
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tutkimusotetta ilmiön tarkemman tutkimisen mahdollistamiseksi ja siten parantamaan 
tutkimuksen luotettavuutta (Tuomi & Sarajärvi 2011, 142). Tutkimuksen ja sen rapor-
toinnin johdonmukaisuutta on pyritty lisäämään analysoimalla laadulliset että määrälli-
set aineistot kysymyksittäin ja jäsentämällä tutkimusraportti kokonaisuudessaan joh-
donmukaisesti tutkimuskysymyksiä mukailevaan järjestykseen. Tutkimuksen luotetta-
vuutta on pyritty lisäämään raportoimalla aineiston keruu ja sen analyysi seikkaperäi-
sesti sekä nostamalla raporttiin aineistositaatteja, joiden avulla lukijalla on mahdollisuus 
arvioida tutkijan tulkintoja.     
 
Metsämuurosen (2011, 53) mukaan kyselytutkimuksen luotettavuus riippuu käytetyn 
mittarin luotettavuudesta ja hän suosittelee käyttämään mahdollisuuksien mukaan jo ai-
kaisemmin luotettaviksi arvioituja mittareita. Tässä tutkimuksessa kyselylomake laadit-
tiin ilmiöön liittyvän aikaisemman suomalaisen tutkimustiedon puutteen vuoksi alusta 
alkaen tätä tutkimusta varten hyödyntäen ilmiöön liittyvää teoriaa ja alan ammattilaisten 
näkemyksiä sekä taustatietojen osalta toisessa tutkimuksessa käytettyä ja toimivaksi to-
dettua kyselylomaketta. Kyselyn tuottaman tiedon avulla voitiin vastata asetettuihin tut-
kimuskysymyksiin, joten kyselyn voidaan katsoa olleen siinä mielessä luotettava. Li-
säksi voidaan suhteellisen suuren ja maantieteellisesti hajanaisen vastaajamäärän perus-
teella olettaa, että toistettaessa kysely, saataisiin samansuuntaisia tuloksia. 
 
Sähköinen kyselylomake mahdollistaa täydellisen anonymiteetin, joka voi olla rehellis-
ten vastauksien saamisen kannalta hyvin oleellista (Cohen, Manion & Morrison 2007, 
64). Tässä tutkimuksessa sähköisen kyselylomakkeen käyttö mahdollisti vastaajien ta-
voittamisen maantieteellisesti laajalta alueelta sekä laadullisen ja määrällisen aineiston 
hankkimisen samalla kertaa. Vastaajien anonymiteetin säilymistä korostettiin osallistu-
mispyynnössä (Liite 2), joka lähetettiin vastaajille sähköpostitse. Voidaan olettaa, että 
anonymiteetin turvaamana vastaukset ovat melko rehellisiä. Suurin osa käytetyn kysely-
lomakkeen kysymyksistä oli täsmällisiä tosiasiakysymyksiä, joiden vastausten luotetta-
vuus on Heikkilän (2014, 53) mukaan melko hyvä, koska vastaajat eivät joudu vastaa-
maan muistinsa varassa tai arvioimaan vastauksiaan. 
 
Sähköisen kyselyn heikkouksina voidaan pitää sen mahdollisesti tuottamaa heikkoa vas-
tausprosenttia, kysymysten väärinymmärryksiä ja suurta katoa avointen kysymysten 
osalta (Heikkilä 2014, 18). Tässä tutkimuksessa kysymysten monitulkintaisuutta  
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pyrittiin vähentämällä suorittamalla kyselylomakkeen pilotointi, jonka perusteella lo-
make muokattiin lopulliseen muotoonsa. Lisäksi oletettiin, että vastaajat ymmärtävät 
ammattinsa perusteella kysymyslomakkeessa käytetyt termit. Kysymysten muotoilu ei 
tässä suhteessa täysin onnistunut, koska yksi vastaaja kommentoi, ettei ymmärtänyt ky-
symystä, jossa pyydettiin kuvaamaan opettajan itsensä toteuttamaa matemaattisten op-
pimisvaikeuksien arviointiprosessia.  
 
Vastausprosenttia pyrittiin lisäämään lähettämällä vastaajille muistutusviesti viikkoa 
ennen vastausajan umpeutumista. Muistutusviestistä huolimatta tämän tutkimuksen vas-
tausprosentiksi jäi 18,3, jota voidaan pitää alhaisena, mutta joka lähetettyjen kyselyjen 
runsauden vuoksi tuotti suhteellisen runsaan vastaajamäärän (N =105). Vastausprosentin 
odotettiin olevan korkeampi, koska kysely lähetettiin opettajille tammikuussa, jonka ei 
oletettu olevan lukukauden kiireisintä aikaa. Lisäksi ajankohta osui joululoman jälkei-
selle ajalle, jolloin vastaajien uskottiin jaksavan vastata kyselyyn jotain toista ajankoh-
taa paremmin. Tutkimuksen luotettavuutta lisää vastaajien suhteellisen tasainen jakau-
tuminen perusjoukon mukaisesti ja harkinnanvaraisen näytteen muodostamisen seikka-




Epäillessään matemaattista oppimisvaikeutta opettajat kiinnittävät huomionsa seikkoi-
hin, jotka myös tutkimusten mukaan ovat monen oppimisen pulman taustalla. Opettajat 
myös käyttävät hyvin monipuolisia keinoja kerätäkseen tietoa matemaattisten oppimis-
vaikeuksien tunnistamiseksi. Oppimiseen ja koulunkäyntiin vaikuttavien ympäristön te-
kijöiden tarkastelu näytti jäävän prosessissa vähemmälle huomiolle, joka voi mahdolli-
sesti heikentää opettajien kokonaisvaltaista ymmärrystä vaikeuksien luonteesta. Paana-
nen ym. (2005, 20) painottavat, että ympäristössä vaikuttavien tekijöiden huomioiminen 
osana oppimisvaikeuksien arviointia on erityisen tärkeää kokonaiskuvan kartoittamisen 
lisäksi myös tarkoituksenmukaisen tuen onnistuneen suunnittelun kannalta.  
 
Ympäristössä vaikuttavien tekijöiden tarkastelu saattaa olla haastavaa, koska se vaatii 
opettajalta koulun tason tekijöiden toimivuuden arviointia ja etenkin oman toiminnan 
reflektointia (Paananen ym. 2005, 8–9). Jos tämän kaltainen toiminta ei ole luontainen 
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osa opettajan työtä, saattaa se siksi jäädä vähemmälle huomiolle myös oppimisvaikeuk-
sien arvioinnissa. Suomen kolmiportaisen oppimisen tuen ohjeistuksissa ei viitata ope-
tuksen laadun tarkkailuun, kuten RTI -mallin ohjeistuksissa voimakkaasti tehdään (Buf-
fum ym. 2010), joka voi olla yksi syy ympäristötekijöiden vähemmälle huomioimiselle 
opettajan oman toiminnan osalta. Voi myös olla, että ympäristön oppimiseen vaikutta-
vat tekijät ajatellaan suomalaisessa koulumaailmassa koulun ulkopuolisiksi tekijöiksi, 
joihin liittyvien seikkojen selvittämistä ei ehkä koeta opettajien tehtäväksi osana oppi-
misvaikeuksien arviointia. Ympäristötekijöiden huomiointi saatetaan myös nähdä en-
nemminkin osaksi oppilashuoltoa, joka nykyisin on Suomessa erotettu pedagogisesta 
oppimisen ja koulunkäynnin tuesta omaksi tukitoimien osa-alueeksi (Oppilas- ja opiske-
lijahuoltolaki L 1287/2013; POPS 2014). 
 
Matemaattisten taitojen arviointivälineiden rooli näytti olevan vain yksi osa matemaat-
tisten oppimisvaikeuksien arviointia. Luokanopettajat käyttivät arviointiin testejä 
enemmän formatiivisia arvioinnin keinoja, kuten formatiivisia tehtäviä tai kokeita, ha-
vainnointia ja keskusteluja. Jopa viidesosa vastaajista, painottuen luokanopettajiin, ker-
toi, ettei käytä mitään arviointivälinettä matemaattisten oppimisvaikeuksien arviointiin. 
Toisilla vastaajilla arviointivälineiden käyttämättömyys saattaa johtua heikoista val-
miuksista niiden käyttöön kun taas toiset saattavat turvautua enemmänkin kokemuksen 
tuottamaan osaamiseen matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioinnissa. Voi myös olla, 
että luokanopettajat eivät koe matemaattisten taitojen arviointivälineitä omiksi työka-
luikseen vaan mieltävät ne vain erityisopettajien työssä käytettäviksi. Valtaosa suomen-
kielisistä matemaattisten taitojen mittareista on kuitenkin profiloitu sekä luokan- että 
erityisopettajien käyttöön. Vain RMAT, BANUCA ja KTLT sisältävät maininnan siitä, 
että ne on tarkoitettu erityisopettajien käyttöön (Räsänen 2005; Räsänen 2004; Räsänen 
& Leino 2005). Vaikka tuen tarpeen arviointi on tarkoitus toteuttaa moniammatillisessa 
yhteistyössä (Ahtiainen ym. 2012, 57) saattaisi arviointi joissain tapauksissa tehostua, 
jos myös luokanopettajilla olisi enemmän valmiuksia ja välineitä käytössään oppilaiden 
matemaattisen taitotason ja mahdollisten taitopuutteiden kartoittamiseksi.      
 
Tällä hetkellä saattaa olla, että luokan- ja erityisopettajien koulutukset Suomessa jo it-
sessään jakavat opettajia rooleihin ja määrittelevät heille kuuluvat työtehtävät koulutuk-
sessa annettavien valmiuksien perusteella. Luokanopettajien koulutusta kehittämällä tai 
oppimisvaikeuksien arviointiin keskittyvää täydennyskoulutusta tarjoamalla voitaisiin 
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lisätä luokanopettajien valmiuksia käyttää matemaattisten taitojen mittareita osana ma-
temaattisten oppimisvaikeuksien arviointia. Koska myöskään opetusta ja arviointia oh-
jaavat normit (Perusopetuslaki L 628/1998; POPS 2004) eivät tarkemmin säätele oppi-
misvaikeuksien arviointia tai osoita tiettyjä arvioinnin tehtäviä tietyille toimijoille kuu-
luviksi, saattaa myös niihin kuluvan ajan resurssointi olla haastavaa ja siten vaikuttaa 
myös matemaattisten oppimisvaikeuksien arviointiprosesseihin koulukohtaisesti.  
 
Vajaalla puolella vastaajista oli käytössään matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioin-
tia ohjaava kunta- tai koulukohtainen suunnitelma. Reilu viidesosa vastaajista ei kuiten-
kaan tiennyt, onko sellaista suunnitelmaa olemassa. Myös tästä voidaan varovasti pää-
tellä, ettei arviointisuunnitelmien rooli ole vakiintunut suomalaisessa perusopetuksessa 
tai ei ainakaan ole valtakunnallisesti yhtenevä käytäntö. Koska koulunkäynnin pulmien 
varhainen tunnistaminen määritellään opettajien tehtäväksi uudessa opetussuunnitel-
massa (POPS 2014, 34), voisivat yhtenevät oppimisvaikeuksien arviointiohjeistukset 
selkeyttää varhaisen tunnistamisen käytänteitä. Tämä voisi lisätä osaltaan myös koulu-
tuksellista tasa-arvoa, jota suomalaisessa yhteiskunnassa on tavoiteltu ja arvioitu 90-
luvun loppupuolelta saakka (Jakku-Sihvonen & Kuusela 2002, 7).  
 
Kunnan tai koulun tason oppimisvaikeuksien arviointia ohjaavat suunnitelmat voisivat 
selkeyttää esimerkiksi arvioinnin työnjakoa, käytettäviä arvioinnin keinoja ja välineitä 
sekä siten mahdollistaa arviointiin kuluvan ajan resurssoinnin tarkoituksenmukaisesti. 
Arviointisuunnitelmia laadittaessa voitaisiin kiinnittää huomiota esimerkiksi siihen, että 
sekä luokan- että erityisopettajilla olisi käytössään tarkoituksenmukaiset ja luotettavaksi 
todetut matemaattisten taitojen arviointivälineet. Arviointisuunnitelmien avulla voitai-
siin myös vaikuttaa matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioinnin tasalaatuisuuteen ja 
vähentää opettaja- ja koulukohtaista vaihtelua, joka tämän tutkimuksen mukaan näyttää 
toteutuvan tällä hetkellä matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioinnissa. Tämän tutki-
muksen tulosten perusteella näyttää siltä, että tarve arviointia ohjaavien suunnitelmien 
tai normien tarkennuksille on olemassa, jos tavoitellaan perusopetuksessa toteutuvan 
matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioinnin valtakunnallista tasalaatuisuutta.    
 
Tutkimustulosten hyödyntäminen  
Tämän tutkimuksen tuottama tieto valottaa luokan- ja erityisopettajien toteuttamaa ma-
temaattisten oppimisvaikeuksien arviointia suomalaisessa perusopetuksessa. Tuloksia 
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voidaan hyödyntää käytännössä esimerkiksi suunniteltaessa uusia tutkintovaatimuksia, 
opintokokonaisuuksien sisältöjä tai täydennyskoulutuksia yliopistojen opettajankoulu-
tuslaitoksille. Tämän tutkimuksen tuloksista voidaan saada viitteitä siitä, näyttävätkö 
opettajien koulutusten tavoitteet toteutuvan oppimisvaikeuksien arvioinnin osalta vai 
olisiko tutkintovaatimusten muuttamiselle tai kurssien sisältöjen tarkentamiselle tarvet-
ta.  
 
Tämä tutkimus antoi tietoa suomenkielisten matemaattisten taitojen arviointivälineiden 
käytöstä. Arviointivälineitä tuottavat tahot saattavat olla kiinnostuneita siitä, minkä 
tyyppisiä matemaattisten taitojen arviointivälineitä opettajilla on käytössään. Tutkimuk-
sen tulosten pohjalta voidaan arvioida, millaisia arviointivälineitä ja arviointivälineiden 
käyttöohjeistuksia opettajat saattaisivat kaivata monipuolisesti toteutuvan arviointipro-
sessin tueksi. Myös arviointisuunnitelmia tai oppimisvaikeuksien arviointiin liittyviä 




Tämän tutkimuksen tulokset antavat laajan mutta jokseenkin pintapuolisen kuvan suo-
malaisessa perusopetuksessa toteutuvasta matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioin-
nista. Jotta ilmiöstä voitaisiin saada parempi ymmärrys, vaatii se tutkimuksen jatkamis-
ta. Jo tämän kaltaisen tutkimuksen toistaminen sellaisenaan eri vastaajien tai suurem-
man otoksen avulla voisi tarkentaa ja syventää ilmiöstä saatua tietoa. Tässä tutkimuk-
sessa ilmiön ympärille kietoutuneet osa-alueet, kuten esimerkiksi epäilystä herättävien 
tekijöiden kartoittaminen tai käytössä olevien matemaattisten taitojen arviointivälinei-
den käytön tutkiminen voisivat jo yksittäin ja syvällisemmin tutkittuina tarkentaa tietoa 
matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioinnin toteutumisesta. Oppimisvaikeuksien ar-
vioinnin tutkiminen rajoittui tässä tutkimuksessa matemaattisten oppimisvaikeuksien 
arvioinnin tarkasteluun. Muiden oppimisvaikeuksien, kuten esimerkiksi lukemis- tai 
tarkkaavaisuuden vaikeuksien, kouluissa toteutuvan arvioinnin näyttäytymisen tutkimi-
nen kartuttaisi tietoa ilmiöstä merkittävästi. 
 
Tämän tutkimuksen puitteissa ei voitu tarkastella matemaattisten oppimisvaikeuksien 
arvioinnin eroja esimerkiksi ala- ja yläkoulujen välillä tai tulkita käytössä olevien arvi-
ointisuunnitelmien sisältöjä, jotka molemmat itsenäisinä tutkimusaiheina täydentäisivät 
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tietoa ilmiöstä. Tutkimuksen jatkaminen eri menetelmin voisi myös olla hyödyllistä. 
Esimerkiksi haastattelumenetelmän avulla voitaisiin selvittää syvemmin yksittäisten 
opettajien toteuttaman matemaattisten oppimisvaikeuksien arvioinnin piirteitä tai kar-
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MATEMAATTISTEN OPPIMISVAIKEUKSIEN JA LUKEMISVAIKEUKSIEN 




Olette yksi tutkimukseen harkinnanvaraisen näytteen muodostamisen periaatteiden pe-
rusteella valituista Suomen perusopetuksessa toimivista opettajista, joilta kerätään tietoa 
matemaattisten oppimisvaikeuksien ja lukemisvaikeuksien tunnistamisesta oheisella ky-
selylomakkeella.  
 
Tutkimuksen toteuttaa Helsingin yliopiston Matematiikan, lukemisen ja kirjoittamisen 
oppimisen haasteiden tutkimusryhmä. Tutkimuksen tuottamaa tietoa käytetään opetta-
jankoulutuksen ja oppimisvaikeuksien arvioinnin kehittämisessä.   
 
Kyselyyn vastaaminen kestää noin 15–20 minuuttia. Kysely avautuu oheisesta linkistä 
Helsingin yliopiston E-lomake-palvelimelle, jonka yhteys on suojattu.  
 
Kyselyyn vastataan anonyymisti ja vastaukset käsitellään ehdottoman luottamuksellises-
ti. Yksittäistä vastaajaa ei pysty tunnistamaan vastausten perusteella tutkimusraportista.  
Kyselyyn toivotaan vastausta 27.1.2015 mennessä. 
 
Linkki kyselyyn: https://elomake.helsinki.fi/lomakkeet/56262/lomake.html 
 
Avustanne jo etukäteen kiittäen, 
 
Kati Metsätalo 
Erityispedagogiikan pääaineopiskelija, Helsingin yliopisto 
kati.metsatalo@helsinki.fi, puh. 040 824 8533 
 
Tutkimusryhmän johtaja ja tutkimuksen ohjaaja 
 
Pirjo Aunio 
Professori (erityispedagogiikka), Helsingin yliopisto 






























Liite 4 (1) 
Kvantifioitu aineisto kysymykseen "Mitkä tekijät herättävät epäilyksen matemaattisesta 
oppimisvaikeudesta?" ja aineistossa esiintyvien mainintojen kappalemäärä vastaajaryh-
mittäin. 
 
    Luokanopettajat   Erityisopettajat 
Tekijäkategoria   kpl   kpl 
Arviointivälineen tuottamaan tietoon liittyvät tekijät 





Seulan/alkukartoituksen heikko tulos   2   4 
Emotionaaliset tekijät 




















Tehtävien välttely/yrityksen puute   3   5 
Työskentelytaitoihin liittyvät tekijät 






























Työskentelyn hitaus   6   6 
Kognitiivisiin toimintoihin liittyvät tekijät 
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    Liite 4 (2) 
     
    Luokanopettajat   Erityisopettajat 
Tekijäkategoria   kpl   kpl 
Oppimisstrategioihin liittyvät tekijät 















Vain päässä laskeminen   0   1 
Muut tekijät 















Fyysinen olemus   0   1 






Matemaattisten taitojen arviointivälineiden käytön kappalemäärät arvioinnin eri vaiheis-













ranta   



































































RMAT 20   4   15   6   12   5 







































































MAVALKA 2   2   4   2   1   1 




        






















Joku muu arviointiväline 3   0   3   0   3   0 
 
